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Presentacion 


El libro Primera infancia: experiencias y politicas publicas en Bolivia 
forma parte de un conjunto de iniciativas que se llevan adelante en el 
marco del proyecto “Cien años de educación en Bolivia”, promovido 
desde la sociedad civil con el objetivo de contribuir con información 
y análisis al debate educativo, aportar a mejorar la calidad y perti- 
nencia de la educación e incidir en las políticas públicas nacionales, 
regionales y locales. 


El proyecto nació en 2006, al mismo tiempo que el proceso de cambio 
en el país hacia un Estado Plurinacional, y como parte de las activi- 
dades conmemorativas del centenario de la creación de la primera 
escuela normal en Sucre, en el año 1909. En el marco del proyecto 
está la realización de investigaciones referidas a la formación docen- 
te, la migración, la educación y la producción, entre otros temas; la 
organización de talleres de información y estudio con operadores de 
políticas públicas, representantes de municipios y distritos educativos; 
y la publicación y difusión de resultados e investigaciones. 


A la publicación de Primera infancia: experiencias y políticas públicas 
en Bolivia se sumarán más adelante otros estudios con temas sugeri- 
dos por el Ministerio de Educación, y que abordan la educación rural 
primaria y secundaria, la educación indígena e intraculturalidad, la 
educación técnica, autonomías y educación, impacto de la migración 
en educación, primera infancia, violencia escolar y políticas educativas. 


El proyecto cuenta con el auspicio y financiamiento de la Embajada 
Real de Dinamarca y es ejecutado por el Programa de Investigación 
Estratégica en Bolivia (PIEB) en su línea de promoción de la inves- 
tigación relevante para el país, bajo la coordinación de Mario Yapu. 


Godofredo Sandoval 
Director del PIEB 


Introduccion 


Desde hace algunos años Bolivia está en búsqueda de nuevos sen- 
deros para el futuro y la convivencia social de su población —niños, 
jóvenes y adultos—, que constituye su principal riqueza. Empero, este 
capital humano se encuentra en condiciones tan desiguales y diversas 
social, cultural y económicamente, como prometedoras para el nuevo 
modelo de desarrollo del que tanto se espera. Obviamente, muy po- 
cos cambios traen consigo efectos inmediatos sin desazones. En ese 
sentido, guardando el mínimo de optimismo, este trabajo —tal vez 
de menor impacto, pero con el deseo de contribuir a la problemática 
educativa desde la sociedad civil— se aboca al tema de la primera 
infancia, referida a niños de 0 a 6 años de edad. 


La primera infancia, llamada también indistintamente infancia o sim- 
plemente niñez en diversos contextos sociales y países, es un mundo, 
espacio o territorio en que el Estado o la política pública siempre 
ingresaron tardíamente. Históricamente, la niñez de esas edades está 
vinculada a la familia nuclear o extendida, dependiendo de las culturas 
y naciones. Desde fines del siglo XVIII los niños de edad menor han 
sido preocupación de diversos pedagogos que hasta el día de hoy 
mantienen distintos enfoques. Para niños de más de 3 años se puede 
señalar en particular las tendencias alemanas, provenientes de Fróbel, 
con los jardines de niños (los kindergarten), y las escuelas maternales, 
más de origen francés, que trataban desarrollar una instancia alterna- 
tiva al binomio familia-niño. 

Además, dentro de las familias y las sociedades, esta infancia toma 
diferentes posiciones. Sugerimos que la infancia se constituye en un 
espacio de relativa autonomía, frecuentemente cargado de distintas 
representaciones, imaginarios y prácticas rituales de pasaje. Aunque 
estas representaciones simbólicas más apegadas a las tradiciones de 
los pueblos —como se muestra en este estudio— fueron excluidas, 
depuradas y sustituidas progresivamente en las sociedades modernas 
capitalistas de consumo por otras visiones más racionalistas influidas 
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por las ciencias y las tecnologias y las practicas comerciales. Hay que 
subrayar que los ritos de pasaje en sociedades rurales y otros pueblos 
llamados no modernos se constituyen en actos políticos fundamentales 
con relación a los niños porque a través de ellos se adquiere el valor 
de ser hombre o mujer perteneciente a dichas sociedades y se forjan 
identidades sociales y culturales. 


Ingresando al meollo del tema, debemos afirmar que el mundo de los 
niños constituye, en efecto, un espacio complejo, lleno de tensiones 
según los actores que intervienen en él y los enfoques o puntos de 
vista del análisis. En primer lugar, veamos a los actores, que pueden ser 
los adultos o los pares, la familia y el entorno próximo. En los primeros 
años, de 0 a 2, los niños de áreas rurales están sobre todo a cargo de 
las familias, y particularmente de sus madres. Progresivamente logran 
salir de esa dependencia casi total y van obteniendo autonomía física y 
social e ingresando al mundo de sus pares, donde el juego constituye 
una actividad central. Este proceso, al parecer contradictorio, entre 
autonomía individual —con su movilización corporal (poder caminar 
y reunirse con sus pares), el logro de competencias comunicativas y 
lingüísticas (poder hablar)— por un lado, y por otro la socialización o 
enculturación, en términos de algunos antropólogos —como proceso 
de adquisición de los códigos simbólicos y lingúísticos, creencias, 
hábitos sociales y pautas de vida esenciales para las sociedades en 
su producción y reproducción material y simbólica—, se cumple en 
primera instancia en la relación entre las familias (adultos) y los niños. 


Como esbozan Carter y Mamani en este libro o Arnold y Yapita (2000), 
el camino de los niños pequeños está acompañado de diversas prác- 
ticas rituales comenzando, por ejemplo, por las formas de tratar la 
placenta o el corte del ombligo, el bautizo —por lo menos en culturas 
influidas por la religión católica— y el corte de pelo. Y no sólo existen 
ritos, sino también mitos que expresan el rol de los niños que ingresan 
a su mundo social. Casi se puede sostener que cuanto más cercano 
a la “naturaleza” está el niño (pensando en la educación natural de 
Rousseau), al mundo de los objetos (los fetos), cuya vitalidad compleja 
sólo las ciencias pueden develar, más riqueza simbólica e imaginativa 
lo envuelve. Por tanto, el ingreso al mundo de los adultos no es un 
continuum simple y llano. 


Pero esto no es así porque la relación entre el niño y el adulto no 
es lineal, a no ser que partamos del enfoque que ve en los niños a 
pequeños adultos. Es verdad que mucha gente, en su sentido común, 
mira a los niños como futuros adultos, a su imagen y semejanza (por 
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ejemplo, dice que se viste así, que mira asa, que se parece a tal o cual, 
que será trabajador, etc.). Desde las ciencias sociales hubo también 
aportes en sentido normativo, como la propuesta de Durkheim res- 
pecto a que la sociedad o los adultos tienen la misión de transmitir la 
cultura, los valores, la moral y las formas de vida a los niños, en una 
postura opuesta a las naturalistas, que sostienen su educación libre. 
En los últimos años se ha definido la socialización del niño como una 
construcción del ser social y su identidad, de modo que éste sea capaz 
de negociar con su entorno. 


Más allá de la relación dual entre el niño y el adulto, como dos mun- 
dos opuestos, debemos introducir la variable social en sentido de 
que la sociedad actual se asienta sobre el principio de la diferencia, 
la desigualdad, la jerarquía. Históricamente, creemos que muy pocas 
sociedades escapan a este principio, aunque sí varían las formas de 
organizar y encarar políticamente dichas diferencias y desigualdades 
sociales. Naturalmente, este principio social debe ser cuestionado 
desde la política o desde la investigación. En esta perspectiva, hemos 
puesto de relieve la manera en que los niños de medios sociales 
populares campesinos o urbanos fueron abordados u objetivados 
de manera paternalista o asistencialista, o si las políticas públicas o 
privadas pusieron énfasis en aspectos principalmente nutricionistas y 
de la salud, dejando de lado otras dimensiones sociales y culturales 
de su desarrollo. 


Por otro lado, la educación como escolarización se ha definido his- 
tóricamente como un tercer espacio complementario a la familia, y 
con frecuencia de ruptura frente a la educación en el seno de ésta. 
Esta última situación fue la norma en la educación boliviana. Con esto 
no sugerimos superponer espacios familiares y escolares porque son 
dos instituciones distintas y responden a funciones diferentes, pero 
queremos resaltar que la imposición de la escuela como parte de las 
estrategias de intervención del Estado a menudo —si no siempre— 
ha excluido las pedagogías domésticas o familiares. La escuela no ha 
reconocido los etnométodos educativos —como dirían los etnometo- 
dólogos—, ya que las prácticas de enseñanza y aprendizaje de los 
padres de familia fuera de la escuela fueron constantemente ignoradas, 
pues la escuela como instancia oficial y pública ha ganado el lugar 
hegemónico en el campo de la transmisión de conocimientos, lo que 
ha influido ciertamente en el dominio de las relaciones sociales, hu- 
manas y morales. Este tema permite discutir uno de los componentes 
curriculares: los métodos de enseñanza y aprendizaje, sabiendo que 
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hoy, con el criterio de intraculturalidad en la educación, se busca 
profundizar los conocimientos y métodos indígenas. Entonces habrá 
que preguntarse: ¿cómo se pueden recuperar los métodos pedagógicos 
indígenas para compartirlos en el seno de la escuela o del sistema 
educativo oficial? 


La relación de hegemonía y subordinación entre la escuela y las fami- 
lias, sobre todo en las de pueblos indígenas originarios, está conectada 
con el problema de lo público —que viene desde el Estado— y lo 
privado, lo doméstico. Entonces, una perspectiva crítica de la educa- 
ción debe alertar para que lo público, bajo el discurso del bien común 
convertido en razón de Estado, no signifique el desplazamiento de 
las prácticas particulares de los pueblos. Este tema surge con relativa 
claridad cuando para las familias indígenas de las treinta y seis na- 
ciones es de suma importancia que actualmente la primera infancia 
permanezca bajo la tuición de las familias y las comunidades, y no 
pase a estar bajo la competencia del sistema escolarizado. Por tanto, 
la actividad política desde el Estado tiene la tarea de no sólo aplicar 
lo ya conocido por la tradición moderna, su pedagogía y sus cono- 
cimientos, sino también de recoger lo nuevo o lo ignorado entre los 
pueblos indígenas. En ese sentido, los estudios presentados en este 
libro sirven para mostrar al público y al Estado boliviano que existen 
diversas maneras de educar a los niños y diversos saberes que tal vez 
puedan permitir construir caminos a otros mundos posibles. 


Todo lo dicho permite plantear la cuestión: ¿Cómo podemos hablar y 
hacer políticas públicas en torno a la niñez que respeten las historias 
pasadas y presentes, así como las potencialidades de futuro de los pue- 
blos, preservando las diversas formas de ingresar al mundo, un mundo 
que los niños no eligieron pero que cae bajo la responsabilidad de los 
actores políticos y civiles adultos? En respuesta a esta interrogante, el 
presente libro, con sus siete contribuciones descriptivas, ofrece infor- 
mación sobre las prácticas de socialización en diferentes contextos 
—aymara, quechua y guaraní—, expone algunas experiencias desa- 
rrolladas desde el ámbito público y el de las instituciones privadas, y 
hace también una breve revisión bibliográfica. 


Como un primer trabajo sobre el tema en el país, éste que aquí pre- 
sentamos resulta exploratorio e introductorio para otros que, tomando 
algunos de los problemas, puedan profundizarlos. Las investigaciones 
publicadas fueron realizadas entre 1970 y 2009. En general, éstas 
fueron realizadas como parte de otros proyectos, por ende, hubo 
que adaptarlas para este libro. El objeto central es la descripción y 
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comprensión de las prácticas y discursos de la infancia en diversas 
culturas del país, con el fin de proporcionar información a quienes 
toman decisiones. Es posible que esta opción haya conducido a que la 
compilación refleje más la experiencia de las culturas rurales indígenas 
y campesinas que las de las ciudades, limitación de la cual estamos 
conscientes. Asimismo, debemos dejar en claro que no contamos 
con estudios acerca de las políticas públicas de la primera infancia 
(existe un estudio en el Ministerio de Educación, que será publicado 
próximamente). 


Cada estudio aborda a su manera el problema planteado. En primer 
lugar figura el estudio de TDH-Holanda, que describe y ofrece elemen- 
tos de comparación en torno a las pautas de crianza en los pueblos 
guaraní, quechua y aymara. Luego Carter y Mamani presentan un 
estudio detallado sobre los primeros pasos de los niños aymaras de 
los años setenta. Pasando al contexto quechua y a un tema específico, 
Carmen Terceros analiza las prácticas de enseñanza y aprendizaje de 
argumentación en los niños menores de Cororo (Chuquisaca). Ramiro 
Gutiérrez ofrece una mirada complementaria y más amplia sobre la 
socialización de niños pequeños en el contexto quechua (Cochabamba 
y Chuquisaca). Transitando al contexto urbano, Olga Alarcón estudia 
las visiones y estrategias de atención de los niños en un barrio mar- 
ginal de La Paz (Llojeta). Completando el libro, Elizabeth Birhuett y 
Ninoska Enríquez presentan una sistematización de experiencias de 
varias instituciones que trabajan con la niñez en diversas regiones ru- 
rales del país. Por último, hago un breve balance bibliográfico sobre 
la niñez y discuto las políticas sociales y públicas en el país. 


Para concluir esta introducción, agradezco a todos los autores que vo- 
luntariamente han brindado su aporte a este trabajo. Al mismo tiempo, 
ofrezco mi gratitud al PIEB, a la Embajada del Reino de Dinamarca, al 
Ministerio de Educación y otras instituciones que, de una u otra forma, 
colaboraron para hacer realidad esta publicación. 


Mario Yapu 
Compilador 


La crianza y el desarrollo 
del nifio’ de 0 a 6 años 


Aproximaciones sobre la vision 
de los grupos aymara, 
quechua y guaraní 


Terre des Hommes Holanda, a través 
de su Programa Nacional Tukuy Pacha” 





Tanto en este estudio como en los demás, y con la intención de facilitar la lectura, 
usaremos únicamente el término ‘niño’, en el entendido de que engloba tanto a 
niños como a niñas. [Nota de edición.] 


El autor de este capítulo es institucional. 


INTRODUCCION 


La presente investigación exploratoria tiene como objeto el estudio 
de los hitos, etapas y pautas de desarrollo o crianza que se pueden 
identificar en las culturas aymara, quechua y guaraní de Bolivia. Estos 
elementos nos llevarán a considerar la forma y el proceso de abordar 
temas relacionados con la concepción, la gestación, la crianza de los 
primeros años, la prevención primaria, la detección precoz de algún 
problema en el desarrollo del niño (psicomotriz u otro) que pueda 
generarle condiciones desfavorables, y la educación en los primeros 
años, de la forma más natural posible, o, por el contrario, reflexiona- 
remos sobre los elementos que nos lleven a repensar en torno a cómo 
construir un proceso de diálogo e intercambio de información sobre 
estos temas en el área rural. 


La investigación tuvo tres etapas. En primer lugar, describe de forma 
sintética las miradas occidentales y sociales que existen en torno a la 
crianza y el desarrollo de los niños de 0 a 6 años. Este proceso impli- 
có una revisión bibliográfica de elementos resaltantes de los diversos 
enfoques sobre el tema. Luego, para poder comprender la visión de 
las culturas aymara, quechua y guaraní en torno a las pautas de crianza 
y desarrollo de niños y niñas de 0 a 6 años, fue importante tener una 
aproximación a la filosofía de vida y usos y costumbres de los grupos 
estudiados. Finalmente, resultó imprescindible tener contacto con co- 
munidades aymaras, quechuas y guaraní para conocer su percepción 
y prácticas en torno a la crianza y desarrollo de niños y niñas sujetos 
de la investigación. 


Las comunidades estudiadas son Hilata Arriba, del municipio de Via- 
cha en la provincia Ingavi del departamento de La Paz (aymara), las 
comunidades Plano y Urmachea, del municipio de Tiraque del depar- 
tamento de Cochabamba (quechua) y la comunidad de Kaipependi, 
de la capitanía del Gran Kaipependí-Kaaraovaichó de la provincia 
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Cordillera del departamento de Santa Cruz (guaraní). Se eligieron 
estas comunidades en virtud de que mantienen usos y costumbres de 
sus respectivas culturas originarias, aun habiendo tenido cercanía y 
contacto con la cultura occidental. 


La investigación se llevó a cabo durante el año 2007. La metodología 
se basó en la observación y las entrevistas a actores sociales que par- 
ticipan en la crianza, desarrollo y socialización de los niños y niñas. 
Se utilizaron declaraciones de 32 informantes en las comunidades, 
además de cuatro entrevistas a personas con mucha experiencia en 
asuntos indígenas y sus culturas. Los instrumentos de recolección de 
información abordaron los temas siguientes: concepción del niño, 
prácticas de crianza, desarrollo de los niños, identidad, rituales, virtu- 
des, educación, socialización, alimentación y salud. 


1. PERSPECTIVAS SOBRE EL DESARROLLO INFANTIL Y 
ESTUDIOS SOBRE LA NIÑEZ EN BOLIVIA 


Existen varios estudios sobre la niñez en pueblos indígenas en Bolivia. 
En 1991, se llevó adelante una investigación sobre las prácticas de 
crianza en la zona andina en forma paralela a investigaciones simila- 
res en otros países de América Latina. Los hallazgos principales del 
informe incluyen la constatación de que las mujeres, especialmente las 
madres, continúan siendo los principales agentes de crianza y que en 
las culturas andinas los padres suelen estar presentes en el momento 
del alumbramiento y participan directamente en la socialización de 
los niños hombres (Subirats, 1992). 


La investigadora peruana Norma Reátegui (1990) realizó, a fines de 
los años ochenta, una investigación por encargo de UNICEF y el 
Ministerio de Planeamiento y Coordinación, aplicando un enfoque 
basado en las teorías de Piaget, y concluyó “que el niño se encuentra 
dentro de patrones de desarrollo de acuerdo a su edad, con avances 
y retrocesos propios de su cultura. Resultando el área del lenguaje 
una de las más deficitarias y la motricidad gruesa la más desarrollada” 
(Quispe, 2004: 15). 


Trabajos con perspectivas más relativistas se efectuaron también en 
el occidente del país, como el estudio de Gustavo Gottret (Quispe, 
2004: 15) o la del psicólogo Ruperto Romero (1994), quien ejecutó 
un estudio en la comunidad quechua de Titikachi, de la provincia 
Muñecas del departamento La Paz, sobre la concepción y desarrollo 
de la inteligencia en niños preescolares. 
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Una investigación ejecutada paralelamente en varios países de América 
Latina concluyó que existen varias lagunas en los conocimientos de 
quienes se ocupan de la crianza de los niños sobre la alimentación 
materna durante el embarazo y la lactancia, el momento apropiado 
para introducir alimentos suplementarios, la importancia de hablar al 
niño, los efectos del juego en el desarrollo intelectual y los efectos 
emocionales del castigo físico (Myers, 1994: 15). 


El proyecto del UNICEF “La niñez rural en tres regiones de Bolivia. 
Problemática socioeconómica, vida cotidiana y utilización del tiempo” 
se ocupó de los niños de 7 a 14 años en Ayo Ayo (La Paz), Tiraque 
(Cochabamba) y San Julián (Santa Cruz) (Molina, 1995). 


Desde la antropología, se hicieron valiosas investigaciones sobre el 
desarrollo infantil y el lugar de los niños en la cosmovisión andina. Se 
puede citar, por ejemplo, El rincón de las cabezas, de Arnold y Yapita 
(2000), en el que se traza los recorridos (los caminos) de los niños en la 
zona aymara de Qaqachaka, vinculándolos con la escritura textil, y se 
establece la importancia de la sangre y la piel en el desarrollo de estos. 


En cuanto a las destrezas adquiridas por los niños, son importantes los 
trabajos realizados en el Centro Boliviano de Investigación y Acción 
Educativas (CEBIAE), especialmente la publicación Saberes de los niños 
al ingreso a la escuela (Muñoz, Ergueta y Pérez, 1995). También en el 
tema educativo deben citarse las investigaciones realizadas en el marco 
del Proyecto Elaboración de Material de Educación Intercultural Bilin- 
gúe Temprana para niños y niñas de 3 a 5 años (MATEBITE — OEA, 
2001): Educación intercultural bilingüe temprana. Una experiencia 
de trabajo con comunidades quechuas y chiquitanas. 


Como un punto de partida necesario, adoptemos inicialmente una 
definición de desarrollo: 


El desarrollo es el proceso de cambio en el tiempo como resultado 
de la interacción entre las fuerzas ambientales y genéticas. Involucra 
cambios progresivos y acumulativos en la estructura, función, com- 
portamiento u organización [...] cambios que persisten en el tiempo, 
más que aquellos que son temporales o específicos de determinadas 
situaciones [...] (Brunson, 2002: 119-120). 


La definición es suficientemente amplia en sus connotaciones y res- 
tringida en sus denotaciones, aunque para nuestros fines todavía debe 
delimitarse el desarrollo infantil. Una premisa tácita de la investigación 
es que el “desarrollo infantil integral” existe como concepto y sus 
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referencias objetivas son observables y discernibles. Sin embargo, no 
existen acuerdos teóricos respecto a qué es un infante, ni a los factores 
que intervienen en su desarrollo. Los teóricos del desarrollo difieren a 
menudo en sus inferencias. Esto se debe a que estudian aspectos del 
desarrollo que no siempre coinciden, a que emplean métodos distintos 
y parten de cuerpos de premisas que pueden diferir notablemente 
unos de otros (Goldhaber, 2002: 413). 


2. COSMOVISIONES DE LAS CULTURAS ANDINA Y 
GUARANÍ 


La diversidad cultural es una de las claves de la heterogeneidad bolivia- 
na, al lado de la variada geografía que nos cobija a los nueve millones 
de habitantes y de nuestras igualmente diversas formas de sustento. 
Probablemente es su rasgo definitorio, no solamente por la abigarrada 
imagen actual que podemos hacernos de nosotros mismos, sino por 
los valores, los repertorios de acción y las estrategias que podríamos 
emprender en lo posterior. Bolivia es el tercer país latinoamericano con 
mayor número absoluto de hablantes de lenguas indígenas, después 
de México y Perú, y es el segundo en función de números relativos 
(después de Guatemala). Proporcionalmente, el quechua (con aproxi- 
madamente un tercio de la población total) y el aymara (un cuarto 
de la población total) son los idiomas más hablados. Los otros más 
de treinta idiomas originarios corresponden a grupos minoritarios 
que suman 2 por ciento del total de la población (Albó, 2002: 21-22). 


Las estimaciones de la población hablante de lenguas originarias ex- 
presan una realidad mucho más compleja. Detrás de las cifras existe 
una diversidad de identidades étnicas que se van reconstituyendo per- 
manentemente mediante una infinidad de relaciones de discriminación 
y asimetría. En América Latina, el hecho colonial todavía incide en las 
relaciones entre culturas, y los grupos indígenas quedan siempre en 
situaciones subalternas (Albó, 2002; Stavenhagen, 2001: 67). Aun las 
políticas públicas de reconocimiento y los proyectos de apoyo pueden 
generar, por asunciones erróneas o desconocimiento, efectos adversos 
en estas poblaciones, impulsando “avances” supuestamente universales 
pero incompatibles con los valores o las prácticas habituales de los 
“beneficiarios”. 


El desconocimiento con relación a la diversa realidad que viven los 
pueblos indígenas en Bolivia es muy grande. No se trata solamente 
del desconocimiento “técnico” o antropológico, sino de un velo de 
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aprensiones difundidas en el resto de la sociedad y también entre los 
mismos sujetos indígenas, sobre los rasgos “internos” de las identida- 
des y sobre las relaciones que los grupos indígenas establecen unos 
con otros y con la sociedad nacional. A continuación presentaremos 
un panorama somero de la diversidad étnica y cultural de Bolivia, par- 
tiendo de una distinción gruesa entre los pueblos originarios andinos 
y los pueblos originarios de tierras bajas (Albó, 2002: 44-45). 


3. VISIONES Y PRÁCTICAS SOBRE LA CRIANZA Y 
DESARROLLO DE NIÑOS DE 0 A 6 AÑOS EN LA 
CULTURA ANDINA 


3.1 Descripción de comunidades andinas 


Comunidad aymara: La comunidad de Hilata Arriba está ubicada en 
el departamento de La Paz, provincia Ingavi, municipio de Viacha, a 
aproximadamente 38 kilómetros de la ciudad de La Paz. La población 
comprende 162 familias que cumplen con todas las obligaciones en 
la comunidad y que están registradas en el libro de actas. Entre ellas 
existe población migrante e inmigrante. Tanto hombres como mujeres 
se trasladan a las ciudades a trabajar temporalmente en épocas que 
no son de siembra ni de cosecha, y otros tienen trabajo seguro en 
la ciudad. Las actividades de la gran mayoría de las familias son la 
ganadería vacuna, ovina y porcina, y en agricultura, los principales 
cultivos son papa, cebada, haba, arveja, trigo, oca y papaliza. Se pue- 
de apreciar que hay un flujo de doble economía! para los migrantes. 
También hay niños y jóvenes que van hasta la población de Viacha a 
cursar sus estudios secundarios y superiores. 


El grado de instrucción de las personas mayores es por lo general 
el básico o primario. Muy pocos accedieron a la educación del nivel 
medio o secundario; algunos llegaron a profesionalizarse. 


La característica principal de la comunidad Hilata Arriba es que no es 
ex hacienda, sino una comunidad originaria, aunque está rodeada de 
haciendas. Como no hubo mucho contacto con los terratenientes, los 
elementos culturales más característicos de lo aymara se mantienen 





Se refiere a que los migrantes perciben recursos económicos a partir de dos ac- 
tividades: (a) en sus comunidades, durante épocas de cosecha y producción de 
productos típicos de la zona para su comercialización, y (b) durante el trabajo que 
realizan en ciudades cuando no es época ni de siembra, ni de cosecha. 
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vigentes en mayor medida que en otras comunidades vecinas. Por esa 
razón, el año 2006 las cuatro comunidades que antiguamente confor- 
maban un ayllu reconstituyeron —con el apoyo técnico del Centro de 
Investigación y Promoción del Campesinado (CIPCA)— el ayllu Jach’a 
Jilata, que cuenta con estatuto orgánico para las cuatro comunidades, 
organizadas como subcentral sindical Jach’a Jilata. 


Las cuatro comunidades que reconstituyeron el Ayllu Jach’a Jilata son: 
Hilata San Jorge, Hilata Santa Trinidad, Hilata Centro e Hilata Arriba, 
tal como se organizaban antes de las haciendas y la Reforma Agraria. 
Hilata Arriba tiene personería jurídica obtenida con la aplicación de 
la Ley 1551 de Participación Popular. 


Comunidades quechuas: Las comunidades estudiadas son Urmachea 
y Plano. Ambas se encuentran a aproximadamente cinco kilómetros 
del centro poblado de Tiraque, municipio al cual pertenecen. Forman 
parte de la Central Campesina de Tiraque. 


Cada una de las comunidades cuenta con una población de entre 60 y 
80 familias, aproximadamente. Tiraque es la primera sección municipal 
de la provincia Tiraque. Dista 60 kilómetros de la ciudad capital del 
departamento de Cochabamba. Urmachea y Plano son comunidades 
rurales, de habla predominantemente quechua. Su principal actividad 
económica es la producción de papa. La mayoría de los habitantes 
son agricultores, aunque en los últimos años se ha producido una 
significativa emigración a España. 


3.2 Percepciones y prácticas sobre la crianza y desarrollo de 
niños de 0 a 6 años en la cultura andina 


La crianza ha sido entendida habitualmente como la transferencia de 
los contenidos culturales a un continente vacío: el niño. Hay suficientes 
argumentos para considerar que esa afirmación no es universal, que 
la relación entre los adultos y los niños podría ser una relación de 
poder, la que, como todas las relaciones de poder, implica también 
una relación de resistencia. Al margen de esa discusión, que elimina 
el “monopolio adulto” de la crianza, en la cultura andina no existe 
un “monopolio humano” de la crianza, ya que es una relación inter- 
dependiente, de dos vías, entre la naturaleza y los seres humanos. 


Uno de los aspectos centrales en las prácticas de crianza en la cultura 
andina es la atención y el cuidado que se da a los niños en los prime- 
ros meses y años de vida. La principal responsable de la atención de 
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los nifios, desde su nacimiento hasta los primeros afios, e inclusive la 
adolescencia, es la madre. 


En cuanto al cuidado de los nifios pequefios menores de seis afios, 
la opinión generalizada entre todos los entrevistados (madres, pa- 
dres, abuelos y especialistas) es que la principal responsabilidad se 
centraliza en la madre, que asume un rol protagónico e inclusive no 
delegable en esta primera etapa de la vida de los hijos. Las madres 
de las comunidades aymaras, que difícilmente hablan en primera per- 
sona (yo), cuando se trata del cuidado de sus hijos, no obstante, no 
rehúsan asumir estas funciones y tareas y lo hacen explícitamente, con 
mucha propiedad, inclusive discursivamente: “Yo nomás”, “Yo nomás 
les veía”, “Yo nomás los veo, yo los atiendo”, “Yo sé estar viéndome”. 
Más allá de las dificultades idiomáticas, queda claro que son exclusi- 
vamente las mamás aymaras las que se hacen cargo de las tareas de 
cuidado de los bebés, por lo menos en sus primeros meses de vida, 
entre las otras múltiples tareas domésticas y productivas que deben 
realizar diariamente en el hogar y fuera de éste: “Yo nomás, ahora [el 
papál no me ayuda, está viendo? también” (Francisca, aymara). 


La importante labor que desempeña la madre aymara como la prin- 
cipal, y muchas veces única, responsable del cuidado de los niños 
también es admitida por los hombres. Así, en las conversaciones que 
sostuvimos con padres y abuelos, hemos constatado que hay un claro 
reconocimiento de la delegación consciente de las tareas de cuidado 
y crianza de sus hijos que realizan los padres en las mamás. 


Algo importante e invaluable de las comunidades andinas, aunque no 
es exclusivo de estas culturas, es el apoyo que brindan en la labor de 
crianza de los hijos las redes del entorno familiar inmediato y la familia 
extendida. Así, las madres aymaras y quechuas saben que cuentan 
con la importante colaboración de la familia más cercana. Las más 
comprometidas en esta labor son las abuelas (madres de las mamás 
o, algunas veces, las suegras) y las tías, ya sean las hermanas de la 
madre o del padre. En situaciones de necesidad, las madres recién se 
animan a dejarlos con miembros de la familia cercana cuando los niños 
están más crecidos, es decir, a partir de los tres o cuatro años de edad. 


De modo que las madres son las principales y casi las únicas encarga- 
das de cuidar de manera exclusiva a los hijos más pequeños. Cuando 
estos son menores de un año, casi siempre permanecen al lado de la 





2 Esta expresión es muy común para expresar que alguien está mirando, como 


espectador o “de mirón”, sin colaborar en la tarea que el hablante está realizando. 
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madre (usualmente cargados a la espalda) cuando ésta tiene que reali- 
zar otras actividades, como tareas agrícolas en el campo, ir de compras 
a la feria del pueblo o a una reunión de su organización sindical. 


En el mundo andino existe cierta división del trabajo. Comúnmente, 
los niños están con la mamá hasta el primer año de vida, siempre 
cargados en su espalda. Después de esa etapa, cuando ya empiezan 
a caminar y a dejar de ser amamantados, comienzan a quedarse al 
cuidado de los hermanos o del papá, siempre que éste disponga de 
tiempo para coordinar sus actividades con las de la madre. El padre 
cuida sólo ocasionalmente a los niños, pero tiene la responsabilidad de 
realizar básicamente los trabajos fuera de la casa, ya sea en las labores 
agrícolas u otras actividades (aunque la mujer también participa en 
esas actividades, según el ciclo agrícola), mientras que la mujer está 
a cargo de todos los quehaceres relacionados con el hogar (comida, 
limpieza, vestimenta y todo lo referido a los hijos). 


Una de las tareas más delicadas que se asigna a los hijos de más de 
seis años es la de colaborar en el cuidado de los hermanos menores. 
En situaciones extremas, las madres se ven obligadas a dejar por largas 
horas a sus hijos pequeños al cuidado de los mayorcitos. 


En las ciudades, y con mayor frecuencia en cualquier comunidad rural, 
es usual ver a una madre aymara o quechua cargando en la espalda a 
los niños menores de un año (en un aguayo o en una manta). Esto es 
todavía más extendido en el ámbito del hogar, pues esta modalidad de 
cargar al bebé resulta muy funcional a las mujeres campesinas, ya que 
les permite realizar casi todas tareas domésticas diarias relacionadas 
con la alimentación, limpieza de la casa, lavado de ropa y cuidado 
de los otros hijos sin tener que separarse de aquel. Si bien es una 
práctica eminentemente rural, hay que tener en cuenta que el contacto 
físico de la madre con el bebé es médicamente recomendado en los 
primeros meses, ya que este contacto y el calor, además de servir de 
arrullo cuando los niños lloran, favorece su desarrollo emocional y 
psicoafectivo. 


De modo que, más allá de las redes de apoyo (familiares o de amis- 
tades cercanas) con las que pueden contar las madres del área rural 
andina para la crianza de los niños, vemos que entre ellas hay una 
clara preferencia por estar cerca o junto a sus bebés, ya sea llevándolos 
consigo en la espalda o teniéndolos cerca (generalmente en el suelo) 
cuando deben realizar otras actividades fuera de la casa: laborales 
(venta en las ferias o en el puesto de venta, trabajos agrícolas en el 
campo o en la chacra) o dirigenciales (reuniones, cursos o asambleas). 
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Hay dos aspectos en los cuales se puede observar o evidenciar una 
subvaloración del trabajo que realizan las propias mujeres aymaras y 
quechuas en la crianza de los niños. Por un lado, cuando evalúan y 
(sobre )valoran el apoyo de sus compañeros y, por otro lado, cuando 
subestiman el tiempo que ellas mismas dedican al cuidado de los 
niños. Respecto a lo primero, se observa en algunas mujeres una ten- 
dencia a sobredimensionar la participación de los padres en el cuidado 
y atención de los niños: “Mi esposo le ve por una semana o dos, tres. 
Él le baña; después yo nomás” (Francisca, aymara). A veces, ante la 
pregunta sobre quién es el principal responsable en el cuidado de los 
hijos, las mujeres también tienden a otorgar discursiva y formalmente 
esa responsabilidad a los papás: “El más principal es el padre, la ca- 
beza del hogar. Más me quedo yo con mis hijos. Mi esposo trabaja en 
otro lado, en otra provincia” (Teresa, aymara). Este dato contundente 
ya explica por sí mismo la dificultad de que el padre pueda ser el 
principal responsable en la crianza de los niños, y mucho más cuan- 
do, por razones laborales, tiene que trabajar fuera de la comunidad. 


3.3 Descripción de comunidades guaraní 


La investigación se hizo en la comunidad de Kaipependi, perteneciente 
a la capitanía del Gran Kaipependi-Kaarovaicho, que es una de 
las zonas O capitanías guaraní que se ubican en el municipio de 
Gutiérrez, provincia Cordillera del departamento Santa Cruz (la otra 
es la zona de Kaaguasu), y en la zona de Igúembe, que pertenece 
al municipio de Villa Vaca Guzmán (Muyupampa), en la provincia 
Luis Calvo del departamento de Chuquisaca. La capitanía del Gran 
Kaipependi-Kaarovaicho agrupa dos zonas tradicionales (Kaipependi 
y Kaarovaicho) y es una de las dos únicas con continuidad de la 
autoridad tradicional (el capitán grande o Mburuvicha Guasu) hasta 
el actual momento de la historia republicana; la otra es la Capitanía 
del Alto y Bajo Isoso (CABD, del municipio de Charagua, en la misma 
provincia Cordillera. La mayor parte del trabajo se hizo en esta zona, 
específicamente en la comunidad de Kaipependi. 


Igualmente, se pensaba también hacer parte del trabajo en Igúembe, 
por la cercanía de la tradicional comunidad simba Téta Yapt. Sin 
embargo, no se pudo realizar la investigación con esa comunidad, 
que constituye el reducto más inexpugnable de la cultura guaraní- 
chiriguana. 
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Por ello, se trabajó en la población de Karatindi, una comunidad 
reconstituida por ex peones de una hacienda perteneciente a la fami- 
lia Montalvo. Karatindi es parte de la capitanía Igúembe, junto a las 
comunidades de Téta Yapi y Cañón de los Naranjos. Dista 107 km. 
de Muyupampa. Los pobladores son sobre todo agricultores, que se 
dedican principalmente al cultivo del maíz y el poroto. La zona o ca- 
pitanía Igüembe pertenece al Consejo de Capitanes de Chuquisaca y, a 
través de esta organización, a la Asamblea del Pueblo Guaraní (APG). 


A excepción de los informantes externos que trabajaron por varios 
años en la región, todos los entrevistados provienen de familias cuya 
principal labor es la agricultura, con las oscilaciones que se dan en el 
oriente del país (la época de lluvia y la época seca y las migraciones 
estacionales a la zafra en el norte integrado de Santa Cruz y en la 
Argentina). 


3.4 Percepciones y prácticas sobre la crianza y desarrollo de 
niños de 0 a 6 años en la cultura guaraní 


De acuerdo con declaraciones de comunarios, coincidentes con la 
observación y los resultados de varios estudios antropológicos, el estilo 
de crianza de los guaraní-chiriguanos es permisivo, frente a la crianza 
autoritaria de otras culturas. De acuerdo con Silvia María Hirsch: “Los 
niños son criados permisivamente. Madre y padre participan activa- 
mente en la crianza, junto con los miembros de la familia extendida. 
Los abuelos juegan un rol importante en el desarrollo de los niños. 
No se promueven las expresiones crudas y directas de hostilidad y 
agresión. Los niños son raramente golpeados (Hirsch 1994: 121). Mar- 
cia Mandepora, en una entrevista?, amplía: “La diferencia es que en 
la cultura guaraní el niño pareciera que se cría libre, sin ninguna pre- 
sión. En esta cultura no hay castigo físico. Al niño, cuando hace cosas 
malas, no se le “premia” con un castigo. Los abuelos no lo permiten”. 


La ausencia de castigo físico (que no es absoluta) se arraiga en este 
estilo permisivo de crianza. Sin preceptos autoritarios ni imperativo 
negativo, los desvíos de los niños no son, consecuentemente, corre- 
gidos autoritariamente sino guiados de otra manera. En las zonas ava, 
tal como indican nuestros informantes: 





3 Investigadora de la Fundación para la Educación en Contextos de Multilingüismo 


y Pluriculturalidad (FUNPROEIB Andes). Entrevista realizada por los autores para 
el presente artículo. Cochabamba, 2007. 
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[...] el tipo de aprendizaje que le dan al niño no es conceptual ni 
con órdenes (“no toques”, “no hagas” o mostrarle un tajibo y de- 
cirle que es un árbol, mostrarle un quebracho y decirle que es un 
árbol), sino más bien es un aprendizaje que pasa por el probar. Por 
ejemplo los guaraníes no dirán a su hijo de no acercarse al fuego, 
sino lo dejarán acercarse vigilando que no le pase algo grave, y si 
se quema un poco no hacen problema (entrevista a José Cordova’). 


Si bien no existe el castigo físico, hay otras formas de enfrentar los 
“malos comportamientos” de los niños. Ello depende del control 
social: 


Si se descubre a una niña o a un niño alzando cosa ajena, eso lo 
tiene que decir la mamá públicamente, que su hijo estaba robando 
las cosas de alguien. Entonces eso lo va repitiendo cada vez hasta 
que la niña se cure, pero no hay castigo físico. La niña se va a dar 
cuenta de que después puede ser objeto de rechazo o de burla. 
Igual que los castigos para las personas mayores (entrevista a Marcia 
Mandepora). 


También el castigo puede ser la imposición de una tarea que involucre 
un esfuerzo no excesivo: “Hay diferentes tipos de castigo, nosotros en 
especial al niño lo tratamos bien, no hay que darle un castigo pesado, 
el castigo depende de su edad. El castigo tiene que ser liviano, no 
fuerte para ellos” (Teodoro, guaraní). 


La prescripción de no castigar físicamente es un reconocimiento de 
una serie de derechos del niño que no están explicitados. Las tra- 
vesuras y “pasarse de los límites” suspenden en algunos casos esta 
prescripción. 


Si bien el otorgamiento de premios no es una norma, sí está difundi- 
do. En Kaipependi, por ejemplo, los padres entrevistados reconocen 
las iniciativas de los niños, su diligencia y el hecho de que realizan 
“actividades bien bonitas” sin exigencia de los mayores. 


El territorio de los guaraní-chiriguanos es amplio y la diversidad de 
las comunidades es apreciable, desde la diferencia básica entre ava, 
simba e isoseños. 





í Miembro de la Fundación para la Educación en Contextos de Multilingüismo y 


Pluriculturalidad (FUNPROEIB Andes). Entrevista realizada por los autores para el 
presente artículo. Cochabamba, 2007. 
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El estilo de crianza varia de comunidad en comunidad. En algunas el 
castigo físico no existe; en otras sí se da, aunque es reprobado por 
los comunarios, especialmente por los abuelos. 


La cultura, la “esencia” de la educación guaraní es la misma, sólo que 
va cambiando de acuerdo con el contexto y el nivel de contacto y 
relacionamiento que se establezcan con otras culturas. Por ejemplo, 
está el caso del Isoso, una zona que se mantiene muy tradicional, 
de comunidades guaraní que no tienen contacto con otras culturas o 
karai. Hay otras zonas que tienen contactos o tienen otra formación 
por la misma necesidad [...] cerca de Yacuiba [...] las madres salen 
temprano para ir a buscar trabajo y los niños se quedan solos en la 
casa. Es otro ya el contexto. La misma forma de criar a los niños y 
cuidar a la familia va cambiando [...] Varía de una comunidad a otra 
también. Pero está la idea central de que el guaraní tiene que ser ge- 
neroso, tiene que saber compartir y sentirse orgulloso de ser guaraní 
aunque no hable bien el idioma (entrevista a Marcia Mandepora). 


El asumir la crianza como tarea casi exclusivamente femenina es 
similar en otros pueblos de tierras bajas. Tan así es que se asume 
implícitamente que existe una división de tareas por género, según la 
cual las mujeres se ocupan de las tareas domésticas, mientras que los 
hombres se encargan sobre todo de las tareas externas, como las del 
chaco, que incluye los trabajos agrícolas, o la pesca. Entre los guaraní de 
Kaipependi, la crianza como dedicación casi exclusivamente femenina 
es más fuerte que en otros pueblos indígenas. Uno de los entrevistados 
reconoce que esta asignación de roles constituye una costumbre. 


De acuerdo con los testimonios, algunos hombres suelen conocer 
de la crianza por haber ayudado a sus padres en el cuidado de sus 
hermanos menores. Pero mientras los niños son absolutamente depen- 
dientes, es una tarea de los adultos y específicamente de las madres. 
Esta responsabilidad materna está vinculada con la lactancia. Una vez 
que el niño deja de depender exclusivamente de la leche materna, 
otras personas de la familia pueden participar más activamente en su 
cuidado: “Las madres se dedican exclusivamente a sus niños hasta los 
seis u ocho meses. Entonces la mamá ya no está tan pendiente de su 
niño porque el niño ya puede consumir otro alimento, empiezan a 
darle sopita u otra cosa liviana” (Teodoro, guaraní). 


Al igual que en otros contextos culturales, por la necesidad de ali- 
mentar al bebé recién nacido continuamente, su cuidado exige una 
dedicación casi exclusiva de la madre. 
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Junto con la introducción paulatina de alimentos distintos a la leche 
materna, otro momento importante en la relación del niño con el 
medio familiar es el aprender a caminar. Distiende notablemente los 
lazos de dependencia del niño con su madre y permite la participación 
de los hermanos en la crianza. 


Sucede lo propio en otros pueblos indígenas de tierras bajas, no so- 
lamente en ausencia permanente de la madre sino cuando, por causa 
de trabajo, los padres tienen que alejarse continuamente de la casa. 


Los hermanos mayores comienzan a colaborar en la crianza de sus 
hermanos menores a partir de los siete u ocho años, y se encargan 
de tareas de alimentación, del aseo del niño, de que no salga de la 
casa o, cuando es más grande, acompañarlo cuando sale del hogar, 
entre otras tareas. 


La consideración del género en la crianza está en función de la edad 
de los niños. En un primer lapso no existen diferencias: 


En la crianza de los niños no hay diferencia. No tiene que haber dife- 
rencia, tienen el mismo trato, eso sí hasta cierta edad. A partir de dos 
años, más o menos, el niño ya tiene otro trato, como se debe tratar 
a un hombre. En cambio con la mujercita se tiene que tener mucho 
cuidado porque son más delicadas. En esa parte sí hay diferencia, 
pero en la crianza no hay diferencia (Jonás, guaraní). 


4. ALGUNOS TEMAS DE DISCUSIÓN 


4.1 Visión de las culturas sobre los niños de 0 a 6 años de 
edad 


Las cosmovisiones indígenas otorgan a los niños un lugar especial. 
En el caso de los grupos aymara y quechua, es más notorio el hecho 
de que los niños sean parte del equilibrio cósmico y el que tengan 
características distintivas que corresponden a su edad. Su crianza, por 
consiguiente, debe apuntar al mantenimiento del equilibrio a partir de 
esas características distintivas de cada cultura. 


Para la cultura andina, los niños son intermediarios entre la comunidad 
y las deidades, entre un mundo y otro. Están habilitados para pedir 
lluvia y para restaurar el orden cuando se presentan problemas de 
limphbu (limbo). 
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Según Arnold y Yapita (2000: 193), la wawa tendría una “función [de] 
intermediaria entre el mundo de los muertos y los vivos, lo ajeno y 
lo propio, lo malo y lo bueno”. Los niños, por su carácter de “angeli- 
tos”, pueden cruzar límites a los que no llegan los adultos. En lo que 
sigue observaremos cuál es el lugar y el rol asignado a los niños en 
la dinámica de las comunidades. 


Grimaldo Rengifo afirma que la ubicación del niño en la comunidad 
no se da en tanto que individuo, sino como parte de una unidad que 
incluye también a la naturaleza: “La comunidad vivencia al niño no 
como un individuo, sino como un miembro más del tejido familiar que 
es el ayllu, un ayllu que no se agota en el seno de lo humano, sino 
que [...] involucra lo natural y lo sagrado”. El niño tendría parientes 
(padrinos) “sagrados” en los cerros; sería hijo de sus padres y también 
de los apus y de la Pachamama. El niño sería “vivenciado como un ser 
heterogéneo en sí mismo, la comunidad no está fuera sino que anida 
en él”; tiene su ánima desde que nace (Rengifo, 2002: 1-2). 


La cosmovisión guaraní-chiriguana da un lugar preponderante a los 
niños. 

Varios de los mitos vinculados con la creación de los astros y objetos 
celestes recogidos por la investigadora Marcia Mandepora tienen en 
ellos a sus principales protagonistas. Las estrellas de algunas conste- 
laciones serían precisamente niños que habrían subido al cielo por 
su curiosidad y su espíritu juguetón (una madre se habría aferrado 
al dedo de su hija que se iba volando al cielo, pudiendo apenas re- 
tener un dedo, que originó la planta de maní). En los mitos guaraní 
los niños hablan sabiamente con las madres desde el vientre; tienen 
conocimientos que aluden a los adultos y gozan del privilegio de ver 
cosas vedadas a los ojos de los mayores. 


Las mujeres embarazadas de Tatu Tumpa (el personaje epónimo) mue- 
ren en varios mitos por el ataque de los tigres; las tigresas protegen a 
los niños indicando que “hay que sacar la hiel” de la mujer antes de 
comerla o pidiendo a los niños para sí como un antojo para después 
llevarlos secretamente a una cueva. Los niños sobrevivientes originan 
la cultura; la historia mítica de las raíces de ésta es la historia de los 
niños y sus vicisitudes, su crianza y desarrollo. 


En el caso guaraní, los niños completarían el carácter de persona de 
los adultos. El adulto sin hijos sería como el árbol sin frutos. Solamente 
los niños otorgan la plenitud a los adultos. 
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Por ello, para los guarani-chiriguanos que viven en las comunidades, 
tener nifios significa una riqueza. No tenerlos es signo de incapacidad 
y motivo de vergúenza: 


En la sociedad guarani la familia es muy importante. La sociedad 
guaraní esta constituida en base a la formación de la familia. Pro- 
bablemente no haya procesos rituales pero se entiende como una 
riqueza. Hay muchas críticas cuando una mujer o un hombre no 
ha podido conformar su familia o no ha podido tal vez tener hijos. 
En ese sentido, se lo toma como una persona incapaz (entrevista a 
Marcia Mandepora). 


4.2 El desarrollo infantil 


Pese a que los conceptos de “desarrollo” de las disciplinas cientifi- 
cas occidentales parten de una noción lineal del tiempo y de una 
consideración de los niños como entes pasivos (receptores vacíos 
de la cultura), los enfoques contemporáneos ponen en duda las 
certezas de la linealidad y reconocen la “agentividad” que es de los 
niños. Hace ya varias décadas que las ciencias sociales abandonaron 
la pretensión de universalizar los conceptos y valores occidentales 
modernos, admitiendo notables cambios de perspectiva sobre la “ob- 
jetividad” científica en el seno mismo de la “cientificidad” occidental. 
La “ciencia occidental” no puede ser presentada como un ente rígido, 
homogéneo, monolítico y etnocentrista, pero la apertura de la noción 
de desarrollo a las visiones indígenas de la niñez y la crianza todavía 
es incipiente. 


La idea de “desarrollo infantil integral” no es universal. No existe como 
tal en las zonas en que realizamos este trabajo. En algunos casos 
se niega la idea misma de desarrollo como “linealidad” (occidental 
moderna). Sobre todo en el caso de la cultura andina, se observan 
visiones distintas del tiempo. Pese a que en guaraní existe el término 
kuakua, traducible grosso modo por “desarrollo” o “crecimiento”, este 
no se refiere específicamente a los niños. Además, no poseen palabras 
específicas que den cuenta tácitamente del proceso de desarrollo. 
En los grupos andinos, el desarrollo podría ser entendido como un 
camino de adquisición de deseo y conciencia, aunque al parecer las 
comunidades no suelen explicarlo en estos términos. 
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4.3 Las etapas de desarrollo infantil 


No existen etapas delimitadas con precisión en el desarrollo infantil. 
Los seis años no son necesariamente un momento crucial en la vida 
de los niños, salvo por el ingreso a la escuela, que los enfrenta a 
formas de pensar distintas. El “camino de la niñez” andino incluye 
algunos momentos importantes que siempre están en función del 
equilibrio cósmico: la separación de las sangres del bebé y la madre, 
gatear, hablar, perder los dientes de leche o de sangre (para volverse 
“triturador de carne”), la acumulación de deseo y conciencia. En el 
mundo guaraní se podría establecer tres etapas: desde el nacimiento 
hasta el inicio de la alimentación complementaria, la posibilidad de 
sentarse sin apoyo y el gateo; de ese momento hasta el dominio del 
lenguaje y la relación con el mundo de los objetos; desde entonces 
hasta la adquisición de responsabilidades domésticas. 


Los hitos del desarrollo más precisos están marcados entre el naci- 
miento y el primer año de vida extrauterina; las señales se van dilu- 
yendo posteriormente. En el caso aymara se señalan momentos sin 
delimitación pero que repercuten en el resto de la vida, por ejemplo, la 
separación de la sangre materna, el adelgazamiento y endurecimiento 
de la piel. Entre los guaraní se considera los plazos de alimentación 
(cinco o seis meses), sentarse sin apoyo (seis meses) y empezar a 
gatear y a aprender a caminar (ocho meses). 


4.4 Las prácticas de crianza 


La idea de crianza también fue relativizada en el proceso de inves- 
tigación. Más allá de las posturas de la ciencia contemporánea que 
subvierten el monopolio adulto de la crianza (según el cual los niños 
serían recipientes pasivos de los contenidos socioculturales transferidos 
por los mayores), se subvierte el monopolio humano. La convivencia 
con los seres naturales en calidad de hermanos involucra una crianza 
mutua entre los niños andinos, los animales y las plantas. 


El trabajo puso énfasis en las prácticas de crianza y no tanto en las 
condiciones socioeconómicas o ambientales “objetivas” del desarrollo 
infantil. En el caso de esta práctica andina, se reafirma la idea de que 
fajar a los niños influye en su desarrollo psicomotor, pues clausura el 
contacto corporal con el medioambiente y retrasa la consideración del 
yo como entidad completa (que en otras sociedades es favorecida por 
la visión de la propia imagen íntegra en el espejo). Desde el mismo 
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punto de vista, debe estudiarse la influencia de la practica guarani de 
hamacar a los niños en el desarrollo motor de estos. 


Tanto en los grupos andinos como en los guaraní se nota una alta 
valoración de la iniciativa de los niños. En el caso guaraní-chiriguano, 
sobre todo, esto coincide con los preceptos de autonomía que guían la 
vida comunal y permitieron la subsistencia del grupo desde la Colonia. 
Los grupos andinos hacen un énfasis mucho mayor en la obediencia 
y en la defensa del equilibrio por encima de las peculiaridades de 
cada niño. La idea de mantener el equilibrio influye también en la 
socialización y el desarrollo afectivo de los niños andinos. 


Los niños de madre soltera no son bien considerados entre los an- 
dinos; la transgresión en la que los padres incurrieron afecta sobre 
todo a la madre y al niño. Es como si se tratara de la transgresión del 
equilibrio cuando ocurre una enfermedad: “alguien castigó un molle 
o pated un sapo, y de pronto aparece la enfermedad. La enfermedad 
se cura en una relación simbólica de equilibrio; no se cura como en 
el ámbito occidental”. Los problemas de salud se solucionan por la 
vía de la restitución del equilibrio más que por una acción directa 
sobre el cuerpo. “Cuando se cae un niño, lo primero que hacen es 
llamar su animito y después le ponen tierrita a su boquita, porque 
están restituyendo el equilibrio, porque piensan que el niño todavía 
no tiene fortaleza, esta todavía en proceso de constitución” (entrevista 
con Adalino Delgado’). 


La existencia de castigos físicos en mayor proporción en la zona 
andina connota una crianza menos autoritativa o permisiva en la 
zona guaraní. Ello influye con certeza en el desarrollo afectivo de 
los niños, aunque la importancia o magnitud de esta influencia de- 
bería ser ponderada en una investigación futura, tomando en cuenta 
el contexto de las comunidades, su historia y sus relaciones con la 
sociedad nacional. Debe examinarse el papel de este tipo de crianza 
no en términos absolutos (de defensa de los derechos del niño, por 
ejemplo), sino en relación con el contexto, para observar si existe 
un desfase o una plena adaptación entre las prácticas y el contexto 
en el que el niño vivirá posteriormente. Esta preocupación se refiere 
también al caso guaraní. Deben observarse las prácticas de crianza 
en relación con el contexto cultural y sus posibles (aunque proba- 
blemente poco notorios) cambios. En ambos casos debe examinarse 





> Esta entrevista fue obtenida a través de la FUNPROEIB Andes, Cochabamba, 2008. 
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las connotaciones valorativas de las prácticas de crianza y su relación 
con este contexto cambiante 


La ausencia de imperativo negativo entre los guaraní-chiriguanos se 
refleja en la prescripción de no pegar a los niños y en la idea de dejar 
que prueben y experimenten aunque les cause algún dolor o moles- 
tia (como, por ejemplo, en el caso de acercarse al fuego). Tal como 
ya señalamos, corresponde al ideal de independencia o autonomía 
presente desde hace siglos. 


En cuanto a las connotaciones políticas de estas prácticas de crian- 
za, deben examinarse sus posibles efectos en la conflictividad de la 
cultura política guaraní y en las dificultades del establecimiento de 
una organización única y sólida, frente a la cohesión que caracteriza 
aparentemente a los grupos aymaras. 


En el caso guaraní, la libertad con que se crían los niños les da un 
papel protagónico en su propio desarrollo. Los mitos vinculados con 
la concepción, que también mantienen otras culturas, reconocen en 
los niños iniciativas que determinan el curso de las familias. En el 
caso andino, ya que los adultos no saben lo que pasa en la cabeza y 
el corazón del niño, deben respetar su ritmo de aprendizaje. 


El estilo de parenting o crianza está en función del contexto en el 
que los padres suponen que los niños deberían “desempeñarse” en 
la adultez. Algunos padres indígenas prefieren que sus niños dejen 
las comunidades y estudien profesiones universitarias, por lo que su- 
ponen que algunas destrezas “tradicionales” no serían pertinentes en 
esa situación futura. La prioridad dada al aprendizaje del español y el 
abandono del idioma materno, en algunos casos, estarían relacionados 
con esta actitud. 


No debe olvidarse que, a pesar de que se trata de comunidades en 
las que predominan usos y costumbres tradicionales, estamos en un 
contexto amplio de diversidad cultural del que los padres están ple- 
namente conscientes. 


4.5 La salud y la enfermedad 


Son más temidos los “síndromes culturalmente delimitados” que las 
enfermedades “normales” que pueden curar los médicos. La curación 
de estas enfermedades puede exigir sacrificios que los padres hacen 
sin dudar, sacrificios que no harían si los pidieran los médicos. 
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No existe exclusion entre la medicina familiar, los curanderos y la me- 
dicina moderna; los comunarios acuden a los tres sistemas de manera 
complementaria. Es necesario indagar en profundidad en la manera 
en que se articulan en los hechos, aunque no exista diálogo entre los 
curanderos y los médicos. 


Algunos términos del trabajo se modificaron al inicio. En primer lugar, 
las “cosmovisiones” son visiones del mundo como totalidad y no se 
refieren a elementos particulares, como el desarrollo infantil. Por otro 
lado, los grupos aymaras y quechuas corresponden a un solo núcleo 
cultural andino, de manera que no se podría discernir nítidamente 
dos culturas. 


La ejecución del trabajo desmintió en alguna medida la idea de que 
existe una visión del desarrollo infantil integral en los pueblos indíge- 
nas de Bolivia. Pese a que las concepciones del tiempo no se adaptan 
sin esfuerzo a la idea occidental moderna de desarrollo como cambio 
cuantitativo y cualitativo en una línea temporal que avanza hacia 
adelante, se recuperaron algunos períodos o momentos de cambio 
reconocidos en las visiones de los pueblos indígenas sobre la crianza 
y la niñez. 


5. SIMILITUDES Y DIFERENCIAS ENTRE LOS GRUPOS 
ESTUDIADOS 


Entre ambas culturas, hay evidentes elementos compartidos: 


e La disposición de la placenta luego del nacimiento es el más 
notable. Todos los grupos estudiados (aymaras, quechuas y 
guaraní, principalmente, pero también chiquitanos y gua- 
rayos) coinciden, con variantes significativas, en la práctica 
de enterrar la placenta. Los significados que se resaltan en 
el ritual van desde las aspiraciones paternas sobre el futuro 
del niño hasta las peticiones de un nuevo bebé con un sexo 
determinado. 


e Otro elemento común es la relación animista con los seres 
naturales; en ambas regiones se habla con las plantas y ani- 
males y se interactúa con ellos en un plano horizontal. 


e También es similar la ya mencionada valoración de la inicia- 
tiva de los niños. 


e En ambos casos se nota una dinámica apreciable en las prác- 
ticas de crianza. Los motivos de los rituales de corte de pelo, 
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por ejemplo, son argumentados de maneras muy variadas. 
Más expresivo de la dinámica es el hecho de que en la zona 
guaraní existe el corte de pelo, aunque la población local lo 
identifica con “la gente del otro lado”. 


En cuanto a las diferencias entre ambos grupos, las hay, y notables: 


e La crianza guaraní es mucho más permisiva que la andina. 


La ausencia de imperativo negativo —no absoluta— y la 
prohibición del castigo físico —tampoco absoluta—, frente a 
la admisión en el mundo andino de que se azota a los niños, 
expresa con nitidez las divergencias entre las prácticas de 
crianza de unos y otros. 


No debe olvidarse que en todos los casos se trata de pobla- 
ciones en situación de pobreza y que tuvieron que enfrentar 
el colonialismo (interno y externo) por varios siglos. Estas 
relaciones influyen de una u otra manera en el ideal de niño 
que se forja y en las vías que se optan para alcanzar ese 
ideal. La pobreza puede definir las preferencias por niñas 
o niños en determinadas circunstancias. La uxorilocalidad* 
de los guaraní-chiriguanos promueve la preferencia por las 
niñas, especialmente en el caso de necesitarse apoyo en el 
trabajo. En el caso de la región andina, la preferencia por 
los niños llega al infanticidio selectivo. 





6 


Término que hace referencia al sistema social en el que una pareja casada que 
reside con o cerca de la madre y los padres de ésta. Por lo tanto, a partir de la 
descendencia femenina se forman grandes clanes familiares, generalmente com- 
puestos de tres o cuatro generaciones que viven en el mismo lugar. 
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Entrando al mundo’ 


William E. Carter y Mauricio Mamani 





Este capitulo “Entrando al mundo” fue extractado del libro de los autores William 
E. Carter y Mauricio Mamani /rpa Chico. Individuo y comunidad en la cultura 
aymara. La Paz: Juventud (segunda edición), 1989, pp. 141-172. Para adecuarlo 
al formato de la presente publicación se ha integrado algunos subtítulos al texto 
original y se ha tomado sólo parte del capítulo original. El uso de comillas como 
signos lingúísticos en el aymara se ha mantenido tal como en el original. 


1. EMBARAZO, PARTO Y REPRESENTACION DEL NINO 


El proceso reproductivo entre los aymaras esta permeado por la seve- 
ridad de la vida altiplanica y la constante búsqueda de la protección 
sobrenatural por el hombre. El embarazo se confirma mediante una 
de las varias señales: el cese del flujo menstrual, el engrosamiento del 
abdomen y de los senos o la aparición de manchas (mirk”a) en la cara. 
Normalmente se reconoce que los niños nacen a los nueve meses de 
la concepción, pero algunas mujeres piensan que el período puede 
ser menor —hasta de siete u ocho meses— para un bebé de sexo 
femenino. Muchas veces el embarazo ha progresado uno, dos o tres 
meses antes de confirmarse definitivamente, de modo que la mayo- 
ría de las mujeres fijan la fecha de nacimiento según las festividades 
religiosas: una futura madre podría decir que se embarazó alrededor 
de la fiesta de la Natividad (8 de septiembre), y que dará a luz para 
la Fiesta de la Cruz (3 de mayo). 


Durante los primeros seis meses, aproximadamente, la mayor parte de 
las mujeres continúan desempeñando sus labores como de costumbre, 
pero en el periodo final ya reciben la ayuda del esposo, especialmente 
en las tareas más pesadas y en el cuidado de los animales. Estas aten- 
ciones tienden a ser mayores con el primogénito, y van disminuyendo 
en los embarazos subsiguientes. La mujer encinta generalmente come 
lo que comparte toda la familia: papa, oca, cañahua, cebada en gra- 
no, habas, queso, ch’u-nu, quinua, un poco de arroz, huevos, fideos, 
tunta, pan, sultana y, de vez en cuando, leche de vaca o de oveja. 
Es una dieta rica en hidratos de carbono, pero pobre en proteínas. 


Aunque algunas mujeres con mayor conocimiento de las teorías médi- 
cas occidentales aceptan los mareos, las náuseas y el malestar general 
durante el embarazo como una consecuencia natural del desarrollo 
del feto, la mayoría los atribuyen al susto o a alguna herida interna 
sufrida por el trabajo físico realizado. Todas comparten con la mujer 
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occidental la idea de que a veces sufren extraños antojos por ciertas 
comidas. Los esposos hacen lo posible por satisfacer sus deseos. 


Prácticamente todas las mujeres mastican coca durante el embarazo 
para evitar el malestar abdominal y la enfermedad en general. Algunas 
sostienen que debe evitarse el consumo de alcohol porque puede 
causar fiebre y toda clase de dolores, pero en cualquier fiesta hay 
alguna mujer encinta que toma, a veces hasta embriagarse. Pueden 
tomar y bailar sin restricción un día y al siguiente dar a luz sin la 
mínima dificultad. 


Si durante el embarazo una mujer sufre dolores inesperados, consulta 
con un adivino (yatiri), un curandero (qulliri), o una partera (usuiri). 
Generalmente se le diagnostica la causa del malestar mediante la lectura 
de las hojas de coca y, de acuerdo al resultado, se le ofrece un trata- 
miento a base de mates de hierbas, se aplaca a los espíritus ofendidos 
con ofrendas apropiadas o simplemente se le da algunos consejos 
sobre su cuidado personal durante los meses restantes del embarazo. 


Se conoce dos tipos de tratamiento prenatales tradicionales: el t’alt”api 
y el gaqt”api. Estos los realizan las parteras con el propósito de evitar 
la mala posición de la criatura en el vientre y la dificultad en el parto, 
porque existe la creencia de que el niño podría estar en una posición 
anormal, que se describe como “cruzado dentro del vientre de la ma- 
dre”. Para el t%alt”api la embarazada se tiende sobre un poncho y la 
usuiri le ordena a cambiar de posición cada vez que mece o sacude 
suavemente el poncho por dos de sus esquinas (adelante, al costado 
derecho, al izquierdo, de espaldas y boca abajo). Este tratamiento 
concluye con breves masajes de ambos costados del abdomen con el 
zumo de la coca en forma de saliva. El qaqt”api consiste en un masaje 
cuando se presentan dolores en el cuerpo de la embarazada. En este 
caso, preparan una pomada a base a cebo de vacuno negro mezcla- 
do con hierbas molidas, como el molle o Schinus molle (Cárdenas, 
1969: 290), el romero o Rosmarinus officinalis (Poblete, 1969: 313), el 
chacataya o Cisto resino-ferus (op. cit.: 146), el solda que solda, jamillo 
o Vis-cum álbun L. (op. cit: 259). 


Aunque existe una clínica prenatal en la población de Viacha, es ex- 
cepcional la mujer encinta que consulta con un médico o una enfer- 
mera. Los especialistas locales le dan un tratamiento más personal en 
la seguridad de su casa; evita la gran vergüenza de las examinaciones 
vaginales y en el momento del parto la atienden en su propio lecho, 
hablan su propio idioma, y comprenden y se ocupan debidamente de 
su importantísimo mundo espiritual. 
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El lugar preferido para dar a luz es la cocina, el lugar más caliente de 
toda la casa. Es muy importante el calor porque si durante el parto le 
llega viento o frío, se cree que después del parto la sangre se puede 
estancar y podrir. 


De acuerdo a la tradición, las personas que pueden ayudar en el parto 
son la usuiri, el esposo, la suegra o alguna combinación de estos. 
No se permite que ingresen los niños ni los hombres que no sean el 
esposo porque se cree que pueden ocasionar un susto mágico que re- 
trase el proceso. Para facilitar las contracciones, le frotan el vientre con 
alcohol tibio y le dan mates de coca, romero, orégano, kimsak’uchu, 
y altamisa con una mínima cantidad de azúcar. Para evitar que el niño 
se suba en el útero, retrasando así el parto, se amarra una pañoleta en 
la parte superior del vientre de la madre, que debe arrodillarse frente 
a la cama, descansando las manos en el borde. El esposo se sienta en 
la cama frente a ella y le agarra de las manos o de las rodillas. Para 
ayudar a expulsar al bebé, si el anterior método no resulta, hace que la 
parturienta se ponga de pie y, tomándola de las axilas, al levantarla la 
hace girar en un círculo y la hace saltar suavemente de la cama al piso. 


Cuando se trata de un parto difícil, procuran acelerarlo mágicamente 
y, al recordar las posibles actitudes malas de parte de la mujer durante 
el período prenatal, preguntan si ella ha tejido o si ha hilado. Si dice 
que sí, inmediatamente levantan cualquier prenda tejida y comienzan 
a desatarla o a hilar en sentido contrario al usual, porque creen que 
en el primer caso el cordón umbilical del niño podría estar enredado 
como los hilos en cualquier tejido, y en el segundo, que podría estar 
torcido como el hilado, y que al efectuar la acción inversa estarían 
solucionando el problema. También puede sospecharse una maldición, 
y para contrarrestarla se prepara una ch'iga ch'ank”a (hilos torcidos a 
la izquierda) de lana negra de llama, para ir arrancándola en pedazos, 
con una oración, por encima del cuerpo de la parturienta, y luego la 
llevan a la brasa juntamente con el copal para sahumar; finalmente 
la obligan a soplar una botella vacía para simbolizar la expulsión 
inmediata del niño. Si todos estos métodos no dan resultado, el que 
atiende se lava las manos con agua tibia y jabón o mezcla con aceite 
comestible para introducir la mano en la vagina y tratar de sacar al 
niño a la fuerza. 


En cuanto nace la criatura, se puede calificar la capacidad profesional 
de la partera que la atendió en el período prenatal en el t"4lt”api o 
gaqt”api, ya que se comprueba lo que había predicho sobre el sexo 
de la criatura. Si acierta, la partera recibe una mejor atención y gana 
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mas prestigio dentro de la comunidad. Luego de ver el sexo, frotan a 
la madre con cebo caliente de toro y le dan a tomar mate caliente de 
coca y orégano con unas cuantas gotas de aceite. Una vez eliminada 
la placenta’, se corta el cordón umbilical, preferiblemente con una 
piedra fila o un pedacito de cerámica, ya que se cree que por cortarlo 
con metal o vidrio es posible que el niño desarrolle una personalidad 
desagradable. Proceden con el baño del bebé con agua tibia de romero 
y retama y lo sahuman con molle para evitar el ataque de espíritus 
malignos tanto al niño como a la madre en su convalescencia. En un 
proceso simbólico que se realiza con el niño, se toma una aguja con 
hilo y se finge la costura de la boca de ambos costados y de los ojos, 
a fin de que el niño no resulte bocón ni ojoso; lo que buscan es la 
belleza y la estética en el futuro comunero. 


Tres recomendaciones importantes les da la persona que ha atendido 
el parto a los parientes de la parturienta para su cuidado: primero, 
nadie —ni la familia, ni los parientes, niños o animales— debe mirar 
la puerta de la casa donde ésta está porque se presentaría una enfer- 
medad en el niño que se conoce con el nombre de miga (lagañas en 
los ojos). En segundo lugar, recomienda que inmediatamente después 
del parto se debe dar comida a la madre. Debe ser una comida espe- 
cial, preferiblemente con carne de cordero (mejor si es cabeza) con 
ch’unu añejo, orégano y sin sal. Se debe mantener esta dieta durante 
una semana con el propósito de evitar la sed en la enferma porque el 
agua provocaría enfermedad de su dentadura. Por último, les indica 
que el niño no debe mamar inmediatamente, que por lo menos se 
debe esperar unos dos días y medio, especialmente cuando se trata 
de niños hombres. Existe la creencia de que el niño que llega a ma- 
mar inmediatamente será en el futuro un glotón y que no resistirá 
el hambre en los viajes largos cuando sea hombre. Sin embargo se 
le debe dar unas cucharillas de vino (agua azucarada con ayrampu 
como colorante). 


La placenta se lava dentro de los tres días después del nacimiento. 
Un anciano debe ocuparse de ello, lavándola perfectamente bien, 
lo que significa extraer con un cuchillo puntiagudo toda la sangre 
de todas las venas para que la cara del niño resulte simpática y no 





A veces no expulsa la placenta inmediatamente, y en este caso proceden a cortar 
el cordón umbilical y bajan al niño; en cambio el cordón que procede de la pla- 
centa se amarra con un caito y lo dejan atado al dedo mayor del pie cuidando 
de no soltarlo hasta su total expulsión. 
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“mochentuosa”. Concluido el lavado, unos acostumbran quemarla en 
el fuego y arrojar la ceniza al techo de la casa; otros la entierran en 
el patio sin quemarla. 


La placenta, descartada como inservible por la generalidad de médicos 
bolivianos, es de gran importancia para los aymaras. Si no se deshacen 
de ella de la manera apropiada, tanto la madre como el hijo están en 
peligro de sufrir serias desgracias. Ambos pueden enfermarse o el niño 
puede caer víctima de las maldiciones de los enemigos —aquellos 
que les tienen envidia y que “no respetan”—. Si a medida que el niño 
va desarrollando anda siempre sucio o tiene algún defecto físico, las 
mujeres de la comunidad lo atribuirán a que no se lavó bien la pla- 
centa. Si el niño se convierte en alcohólico, se dice que es por haber 
caído algunas gotas de alcohol a la placenta. Vemos entonces que la 
placenta es de gran importancia etiológica y que viene a conformar 
parte del vasto mundo de lo sagrado, proporcionando explicaciones 
fáciles para los infortunios de la vida y contribuyendo a la base sobre 
la cual los adivinos y curanderos edifican su profesión. 


Al contrario de lo que cree en general la población urbana de Boli- 
via, los aymaras demuestran gran preocupación por la nueva madre. 
Atendida ya sea por su esposo, su suegra, algún otro pariente, una 
partera o un curandero, permanece en cama por un lapso de hasta 
tres semanas con el primer parto, y por lo menos varios días con los 
subsiguientes. Si sufre hemorragias, la envuelven bien y le hacen 
tomar un té preparado con porcelana y huesos bien molidos o con 
una hierba conocida como q'ila. Durante siete u ocho días después 
del parto no debe tocar agua, no debe estar con la cabeza descubier- 
ta para evitar la jaqueca futura o inmediata, no debe caminar fuera 
ni dentro de la casa, permaneciendo siempre en cama. Debe llevar 
imprescindiblemente guantes de lana en las manos y nunca se debe 
quedar sola. Inmediatamente después del parto la bañan meticulosa- 
mente con mate de retama y la vuelven a meter en cama rápidamente, 
tapándola bien para evitar que se resfríe. Si el bebé nace prematuro, 
le echan la culpa al esposo por haber descuidado a la madre durante 
el embarazo. 


Mientras disfruta del descanso después del parto, otros —generalmente 
su suegra— hacen su trabajo. La miman con sopas y carne de cordero 
y le dan sólo los alimentos considerados cálidos según el común siste- 
ma de clasificación calido-frío, privándola de los principales alimentos 
de los aymaras —papa, quinua y cañahua—, todos clasificados como 
fríos. Una a dos semanas después de dar a luz, la nueva madre se 
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reincorpora paulatinamente a la rutina diaria de la casa, cocinando, 
limpiando, tejiendo y cuidando a los animales. 


Aunque las parteras atienden una minoria de los partos, las esta- 
disticas sobre la mortalidad infantil en Irpa Chico sugieren que sus 
conocimientos tienen un verdadero valor empirico. Hay solamente 
dos zonas, Canaviri y Arriendo, donde radica una partera, y éstas, y 
la de Murumaya, adyacente a Canaviri, tienen los mas bajos indices 
de mortalidad durante los tres primeros meses de vida. Las parteras 
no solamente ayudan en el proceso del parto, sino que asesoran en 
el cuidado tanto de la madre como del hijo luego del nacimiento. Su 
supervisión cubre un período de vida especialmente susceptible; tantos 
niños mueren en los primeros tres meses como entre las edades de un 
año y seis. Entre los ocho y doce meses, cuando reciben el primer ali- 
mento sólido, hay un nuevo incremento significativo en la mortalidad, 
fenómeno poco sorprendente en una sociedad en la que la higiene 
en la cocina es mínima, se utiliza el excremento de los animales como 
combustible para cocinar y el piso de tierra es la norma. 


Cuadro 1. Mortalidad infantil (en porcentaje de nacimientos vivos)? 
































Comunidad ees oe IES ees po i 
Jalsuri 13,3 4,9 9,8 29,0 
Chacata 8,2 1,0 13,3 22,5 
Colina Blanca 9,7 1,6 6,5 17,8 
Pan de Azúcar 10,8 6,5 12,0 29,3 
Arriendo 7,8 6,3 7,8 21,9 
Sangramaya 14,6 0,0 6,5 21,1 
Murumaya 5,9 3,3 10,7 19,9 
Callisaya 8,8 8,4 11,0 28,2 
Canaviri 5,8 3,5 9,2 17,5 
Totales Irpa Chico 9,5 4,6 9,8 23,9 























Las mujeres recuerdan los dias después de su parto por la cantidad de 
carne de cordero que han consumido. Una tal vez recordara que con 





2 Desgraciadamente fue imposible conseguir datos sobre abortos. Estos, principales 


agentes de la temida enfermedad del limpu, se mantienen en absoluta reserva. 
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el primer hijo consumió dos corderos, y con el segundo solamente 
uno. Durante este período reciben comida cuatro veces al día; la base 
de cordero se complementa con arroz, fruta, pan y otros alimentos 
de “lujo”. Entre las comidas, preparan la ropa del recién nacido, no 
habiéndolo hecho antes de que naciera debido a la creencia de que 
un exceso de preparativos puede causar la muerte del niño. 


No existe ninguna creencia especial respecto al calostro. Se permite 
a los recién nacidos lactar cuando quieren, pero hasta que empiece 
a fluir la leche de la madre le dan un poco de vino, sultana con azú- 
car O agua con un poco de azúcar y unas gotas de alcohol de tomar, 
procurando mantener así el calor corporal del niño. Se cree que, 
mediante la leche, la madre le pasa al niño, además de los alimentos 
que consume, las dolencias que sufre. Por esta razón no comen ají ni 
toman alcohol durante los primeros días después de dar a luz. Existe 
una creencia generalizada de que la fuerza que tendrá un niño como 
adulto está en proporción directa con la duración del período de lac- 
tancia —que debe durar máximo hasta los siete años—. También se 
afirma que si un niño continúa lactando más allá de los cuatro años, 
será flojo y tonto de grande. A veces una mujer, ya en etapa avanzada 
de un nuevo embarazo, continúa dándole de lactar al hijo anterior. En 
algunos casos, dos niños lactan al mismo tiempo, aunque la diferencia 
de edad sea de varios años. 


Cuando una madre decide destetar a su hijo, primero trata de desacos- 
tumbrarlo suavemente, distrayéndolo. Si esto no resulta, se pinta los 
senos con sangre de oveja o con una mezcla de ají y coca masticada, 
y llamándolo excremento convierte al seno en un objeto temible. A los 
cinco meses ya pueden los niños comer pedacitos de pan y de frutas 
cítricas; a los ocho, papas cocidas y el seno puede ser reemplazado 
paulatinamente por leche de vaca diluida*. De esta forma, al cumplir 
un año, con la excepción de la cebolla y el ají, el niño consume la 
mayoría de los alimentos compartidos por toda la familia. 


Durante los primeros seis meses de vida, envuelven al niño muy ajus- 
tadamente por las piernas y el torso para que, al crecer, su cuerpito 
quede fuerte y recto. Luego se envuelve solamente el torso hasta que 
el niño empiece a caminar. Mientras la madre trabaja en la casa, va a 
las chacras o viaja a las ferias y a las fiestas, carga al niño en su espalda 





3 Ordeñan regularmente a las ovejas también, pero casi nunca les dan esa leche a 


los niños, por el temor a que les salgan granos en la cara. Se utiliza generalmente 
para la fabricación de queso. 
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envuelto en un awayu'. Continuará dándole este cuidado hasta que 
lo reemplace otro bebé. El constante contacto físico es uno de los 
factores que le ayudarán a desarrollar el sentido de seguridad. Además, 
lo alimenta cuando tiene hambre y rara vez lo deja solo. Las madres 
intercambian datos sobre el progreso de sus bebés; a los tres meses 
ya deben sonreír, a los seis gatean y les salen los primeros dientes, 
y entre los 12 y 15 meses deben aprender a caminar. Si en cada una 
de estas etapas se presentan diarreas en los niños, se las considera 
normales y se les dice ayk p”alli (pasaje de etapa). 


2. RITOS DE PASAJE EN TORNO A LA INFANCIA 


Las dos ceremonias más importantes de la infancia son el bautismo y 
el primer corte de cabello (rutuchi). El primero generalmente se lleva 
a cabo de tres a siete meses después del nacimiento. Le proporciona al 
niño su primer patrocinador fuera de la familia nuclear. Es obligatorio 
que haya padrinos y los padres los seleccionan de acuerdo al prestigio 
que tienen, su capacidad para proporcionarle seguridad económica al 
niño, y la probabilidad de que puedan abrirle nuevos caminos para el 
futuro. Los padrinos de bautismo del primogénito generalmente son 
los padrinos de matrimonio de los padres. Los padres del niño son 
los que buscan al padrino, y la solicitud debe ir acompañada de dos 
tari de coca y dos botellas de alcohol. Al aceptar, uno se compromete 
implícitamente a pagarle al cura y a comprarle un traje completo al 
niño. Después del bautismo, los padres ofrecen un banquete en el 
que todos comen y beben excesivamente. 


El día que el niño cumple un año, su padrino debe mandarle un ob- 
sequio; si muere, es el responsable de enterrarlo; si queda huérfano, 
debe tomar completa responsabilidad por el niño. A cambio de tanta 
responsabilidad, los padrinos acumulan importante capital social. Si 
viven en el mismo Irpa Chico, tienen candidatos asegurados para el 
ayni; si son del pueblo, tienen clientela para cualquier negocio y 
posibles empleados para la casa. 


Entre los tres y los cinco años, al niño le cortan por primera vez el 
cabello. Hasta ese día el cabello no recibe el más mínimo cuidado y 
se convierte en una masa cada día más tupida de nudos y suciedad. 
Se nombran padrinos para esta ocasión, preferiblemente de entre los 





1 Prenda tejida de lana que se utiliza para cargar bultos en la espalda. 
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prósperos de la comunidad. La ceremonia es una de las más informales 
del ciclo vital, y muchas veces los únicos adultos presentes son los 
padres del niño y los padrinos del rutuchi. Si vienen otros, general- 
mente son de la parentela bilateral. 


Para iniciar la ceremonia, se juntan varios símbolos de la abundancia 
en un plato: una papa, ch'uñu, hojas de coca, unos cuantos granos 
de quinua y un pequeño bloque de sal. La ceremonia se lleva a cabo 
dentro de la casa para evitar que el viento se lleve los mechones de 
cabello, que luego serán recogidos y guardados en las vigas del techo 
de la casa. 


La ceremonia misma empieza con una libación para los achachilas, el 
espíritu de la casa (Runturmamani) y las montañas cercanas, seguida 
por una vuelta de bebida para los adultos presentes. Luego se les pide 
a los padrinos que comiencen a cortar los mechones enredados. A 
medida que se va colocando cada mechón cortado en el plato, se lo 
acompaña de monedas o billetes Clos billetes son mejor considerados) 
donados por el que va cortando. Cada patrocinante continúa cortando 
mientras le alcanza el dinero y luego le pasa la tijera a otro adulto. Si 
todos han cortado por turno y queda aún cabello por cortar, termina 
de hacerlo el padrino o la madrina del niño. Luego de contar el dinero 
recaudado en el día del rutuchi, amarrado en un tar? lo entrega a sus 
padres como un capital inicial del niño, y sus padres compran una 
gallina, oveja o cerdo, de acuerdo a la cantidad de dinero. 


Esta ceremonia sencilla marca el pasaje de la criatura de la infancia a 
la niñez. Para concluir, la madre envuelve los mechones cuidadosa- 
mente en un tari. Más tarde, cuando se encuentran solos nuevamente, 
guardan el atadito en las vigas de la casa, evitando así que se utilicen 
los mechones para embrujar al niño, mientras el padre agradece invi- 
tando unas copas de alcohol al padrino y a los presentes, pero antes 
de que se disperse la gente se les invita una comida suntuosa seguida 
a veces por baile. 


Con el rutuchi, ceremonia de transición de la infancia a la niñez, el 
individuo ingresa al mundo de la responsabilidad. Desde ese momento 
se espera que contribuya directamente al funcionamiento de la casa y 
tendrá a sus padrinos de rutuchi como modelos dignos de imitación. 


La medida en la que se considera responsables a los niños para el 
trabajo serio varía, por supuesto, de familia a familia, pero, en general, 





> Un pequeño tejido que sirve para atar bultos pequeños. 
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se espera que los niños respeten profundamente a sus mayores, que 
nunca los contradigan y que obedezcan estrictamente sus órdenes. 
Como en todo, hay excepciones. A Jorgito, un vecino de cinco años 
de los Mauca, se lo considera un niño engreído: cuando sus padres lo 
sancionan en forma verbal, discute con ellos. Muchos padres de Irpa 
Chico lo desvestirían inmediatamente para sumergirlo en una fuente de 
agua fría (muchos tienen una siempre lista en el patio con ese único 
propósito) y lo mandarían a la cama, pero los padres de Jorge temen 
que, a consecuencia de semejante castigo, el niño se asuste y pierda 
su ajayu (su alma principal), enfermarse gravemente y hasta morir, así 
que aguantan su mala conducta esperando que cumpla los siete años, 
cuando se considera que el niño tiene la madurez suficiente como 
para que lo puedan castigar con el chicote. Mientras tanto, tienen que 
conformarse con inculcarle el miedo de que, si no se porta bien, se 
lo va a comer el “cucu” o un extraño se lo va a llevar. 


Aunque se espera que los niños ayuden a traer agua, barrer el patio, 
pelar ch'uñu y cuidar a los animales, tienen bastante tiempo para jugar. 
Existen muy pocos juguetes, pero no les hacen falta ya que la mayoría 
de los juegos consiste en imitar algún aspecto de la conducta de las 
personas mayores, por lo que tienen mucha importancia en el proceso 
de socialización. Con piedritas de diversos tamaños construyen com- 
plejos de viviendas y campos de cultivo, y colocan adentro piedras 
que representan casas, animales y hasta papas y ch'uñu. 


Angelito, un niño de cinco años, es un buen ejemplo de la inventiva 
infantil. Un día lo observamos correteando feliz por el patio imitan- 
do un avión, con los bracitos extendidos como alas, produciendo el 
sonido del motor con la boca. También se le ha visto jugando con 
un trompo de fabricación casera, con un botecito de papel que hacía 
flotar en el bañador de su madre y pateando una pelotita con sus 
amigos en imitación de un partido de fútbol. Intercala estos juegos 
con sus tareas en la casa: cuida a su hermanito de tres años, hila, trae 
agua, lava platos y pela papas y ch'uñu. Las niñas ayudan en la casa 
de manera casi idéntica. La división de trabajo por sexo no se esta- 
blece claramente hasta la adolescencia, aunque los hombres tienen 
desde mucho antes mayor libertad, viajan más, van más a la escuela 
y generalmente empiezan primero a imitar la conducta de los adultos 
de su propio sexo. 


La base moral que los padres procuran inculcarles a sus hijos es que 
sean estables, formales, obedientes, y trabajadores, cualidades muy 
respetadas en el mundo de los adultos. En los primeros años se les 
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ensefia la importancia de la modestia, aunque a veces se aproxime al 
melindre. Cuando los niños empiezan a jugar con sus Órganos genitales 
se los distrae rápidamente, y si persisten, se cree que les atacará el yaq'a 
taqa (apendicitis) o que, ya mayores, caerán víctimas de la locura. 


El chicote se utiliza bastante una vez que el niño cumple siete años, 
pero no antes porque se cree que a consecuencia del trato demasia- 
do brutal los niños se ponen a galopar como animales hasta verse 
vencidos por la pereza. 


Desde el momento en que reciben sus primeros juguetes, los niños 
aprenden la importancia de la propiedad privada, y generalmente no 
comparten sus cosas. Un día Valentín, de tres años, estaba jugando 
con una argolla de metal. Jorge, su hermano de cinco años, se la 
quitó, pero cuando Valentín le reclamó que se la devolviera, Jorge se 
la dio sin decir nada. 

Aunque son raras las peleas físicas entre hermanos, sí se gritan y se 
quitan cosas; si los padres están cerca, interceden inmediatamente 
riñendo a los niños y recordando al mayor que tiene que cuidar al 
menor. Si persiste la pelea, los amenazan con meterlos en una fuente 
de agua fría. Es un castigo muy temido, y raro es el que repite el delito 
así sancionado. 


La independencia incluso de los niños pequeños es admirable: siempre 
que cumplan con los deberes que se les asigna, pueden jugar cuanto 
quieran y pueden alejarse cientos de metros de la casa. Gracias a la 
llanura del terreno, uno puede tenerlos a la vista aunque estén un poco 
lejos. Sólo tienen que pedir permiso cuando quieran ir a jugar a la casa 
de algún vecino o amigo, pero no lo hacen con mucha frecuencia; 
generalmente prefieren la compañía de los miembros cercanos de la 
parentela bilateral. 


Se les enseña desde muy pequeños a cuidar los bienes de la casa y 
sus propios juguetes. Cuando un niño rompe un plato, una taza, un 
cántaro o cualquier objeto, los padres toman un pedazo del objeto 
dañado y lo pasan por la muñeca del niño hasta dejar una mancha 
casi por sangrar, cortándole simbólicamente la mano por el daño 
ocasionado a los bienes de la familia. 


Se les enseña a los niños a desconfiar de la gente extraña y a temerla. 
Si están en la casa cuando un forastero se acerca, deben gritarle desde 
lejos que no hay nadie y soltarle los perros al desafortunado visitante. 
Sin embargo, dentro del círculo familiar, los niños se sienten protegidos 
y amados, y si la familia recibe una visita, saben que tienen que ser 
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cariñosos y ayudar a servir la comida. Sus padres les dicen: “Trabajo es 
ser viajero; hay que recibirlos bien porque saben tener hambre y sed”. 


Se ridiculiza a los niños si muestran cobardía y se les enseña la valen- 
tía: “Ya eres hombre si no lloras”, les dicen sus padres, y fácilmente 
aprenden a aguantar el dolor y la incomodidad sin queja. Si persisten 
en llorar, se les amenaza con el “cucu”, lo que generalmente pone fin 
rápidamente a las lágrimas. El estoicismo que tendrán de adultos se 
inculca desde temprana edad. 


El buen comportamiento y el habla correcta se consideran tan impor- 
tantes como la diligencia y la responsabilidad. Antes de poder decir 
una oración completa, ya se le enseña al niño a avisarle a su madre si 
necesita orinar o defecar. Durante los primeros años, les bañan entre 
una vez a la semana y una vez al mes, aunque para muchos el baño 
es una experiencia aterradora por su asociación con el más severo de 
los castigos. La gente tiene mucho cuidado de no bañar a sus hijos los 
días martes y viernes por la creencia de que si lo hacen, de adultos 
serán injuriosos, antisociales y susceptibles a la astucia de los supay. 
Al cumplir los cuatro o cinco años, los niños son completamente res- 
ponsables por su higiene personal, y uno puede encontrarlos buscan- 
do algún riachuelo donde lavarse las manos, los pies, los brazos, las 
piernas y la cara. Desde los siete años son aun más independientes, 
y rara vez se bañan de cuerpo entero. 


La vergúenza es un instrumento fundamental para la instrucción. 
El énfasis que los padres ponen en el habla correcta lo transmiten 
principalmente mediante la burla. Alguna vez corrigen al niño algún 
error de pronunciación, pero por lo general simplemente se ríen. El 
niño aprende a hablar bien repitiendo lo que escucha, y se corrige él 
mismo para evitar la vergiienza de equivocarse. 


Para cualquier trabajo que debe realizar un niño, los padres le dan las 
instrucciones una o a lo sumo dos veces, y si no responde, lo tildan 
de estúpido. Un hombre que enseñaba a su hijo a tejer le mostró un 
determinado punto solamente dos veces. Cuando no pudo aprenderlo, 
el padre le pegó al niño en la cabeza con los palillos y en tono exas- 
perado se preguntó cómo había podido engendrar un hijo tan inútil. 
Una mujer, viendo que le faltaba una oveja a su hija de seis años que 
volvía de los campos, la mandó en busca del animal. 





6 Espíritus malignos; a veces se los asocia con el diablo cristiano o con los demonios. 
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Con los nifios —tanto mujeres como hombres— se hace mucho énfa- 
sis en que aprendan los linderos de los terrenos, sobre todo cuando 
cuidan animales. Les muestran los linderos, les ensefian a utilizar la 
honda y a controlar el rebaño y les advierte de las represalias que 
sufrirán en manos de los vecinos si no respetan las demarcaciones 
de su propiedad. 


El derecho a la propiedad privada es sagrado. Los niños aprenden a la 
fuerza y a muy temprana edad que cada persona tiene sus propias co- 
sas, y que hay que respetarlas: una casa, ovejas, vacas, burros, perros, 
ropa, herramientas, juguetes o comida. En el pastoreo nunca deben 
permitir que se acerque un desconocido. Cuando reciben la comida, 
deben esperar a que se sirvan todos sus superiores, empezando por 
los hombres mayores y terminando por las mujeres de menos edad. 


Aunque los bebés duermen casi todo el día y hasta cumplir los tres 
años duermen siesta al medio día, se espera que después permanezcan 
despiertos y activos durante todo el día; a las siete de la noche están 
completamente agotados, pero al día siguiente tienen que levantar- 
se a las seis de la mañana. Tanto cuando se levantan como cuando 
ingresan a cualquier grupo social donde hay adultos, son los niños 
los que deben iniciar el saludo: “Winus tías mama, winus tías tata”. 
Después de cada comida, deben dejar el plato limpio, preferiblemente 
limpiándolo con el dedo índice, y agradeciendo formalmente a todos 
los adultos presentes. 


La imitación y la burla sirven también para comunicar los conceptos 
de la modestia. Los niños ven que sus padres salen a las chacras, y 
orinan y defecan con la espalda a la casa. Es excepcional que vean a 
cualquiera de sus padres desnudo. Aunque el acto sexual se realiza 
en la misma pieza donde duermen los hijos, es con gran discreción y 
generalmente la pareja no se desviste. 


En su séptimo año, el individuo pasa de la primera a la segunda etapa 
de la niñez mediante un rito especial. La transición va marcada por 
la erupción de los primeros dientes permanentes, y tradicionalmente 
se formaliza mediante el ritual de patu wawa. En la tarde del Viernes 
Santo se presentan grupos de niños junto con sus padres para acom- 
pañar al istandart pristi a la iglesia de Viacha donde, junto a los pristi 
similares de otras comunidades, auspician la misa de Viernes Santo y 
presentan el estandarte de la comunidad para recibir del cura la ben- 
dición anual. El estandarte, una bandera grande que lleva bordado un 
gran escudo de Bolivia junto al nombre de la comunidad, sale para 
todos los principales eventos de la comunidad, y para los desfiles 
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civicos del Dia de la Independencia (6 de agosto) y el dia de La Paz 
(16 de julio). Al utilizarlo para el rito de pasaje de los siete años, se 
funden la Iglesia católica y la comunidad en reconocimiento de los 
nuevos miembros económicamente activos de la sociedad local. 


Los padres y los hijos que participan en la fiesta se reúnen en la casa 
de pueblo (purin uta) del istandart pristi en la tarde del Viernes 
Santo para desfilar todos juntos de ahí a la iglesia. El pristi va primero, 
llevando orgulloso el estandarte de la comunidad, y le siguen los 
niños, cada uno agarrando una cinta que cae del extremo superior. 
Ingresan a la iglesia como grupo para oír misa, y luego se dispersan 
para reunirse nuevamente en el puriñ uta. Ahí pasan la noche, y al 
día siguiente regresan a la comunidad. 


En el sistema de cargos de Irpa Chico, el de istandart pristi es un car- 
go menor, que corresponde, en realidad, al auspicio de una pequeña 
fiesta. Generalmente lo toma un hombre que recién está empezando 
su ascenso por la escalera del liderazgo socio-religioso. Los que lo 
estiman lo acompañan desde el Viernes Santo hasta el Domingo de 
Pascua. Los llena de comida y bebida y ellos, por su parte, lo honran 
aceptando sus presentes, durmiendo en su casa y bailando al compás 
de su banda. 


Una vez que un niño ha completado con éxito el ritual del patu wawa, 
los padres lo pueden castigar con golpes y chicote, pero también él 
tiene el derecho de ir solo a los campos como pastor y su padre le 
puede ofrecer un sataga (uno o dos surcos a un extremo de la siembra 
de papa). Aunque estos pueden ser para beneficiar a los huérfanos, a 
los elementos sin tierra y/o para los parientes de la ciudad, su función 
primordial es enseñarles a los niños a ser empresarios con confianza 
en sí mismos. Para iniciar el sataqa, un padre aparta para su hijo un 
surco al borde de la chacra de papa. El mismo niño lo siembra, lo 
cuida, y lo cosecha; la cosecha llega a ser su propiedad personal. 
Generalmente vende los productos en el mercado para comprarse 
juguetes y ropa. 


Se puede repetir el arreglo del sataga año tras año, y asi el joven 
acumula semilla y recursos poco a poco para que, al casarse y recibir 
la asignación de tierras y los obsequios relacionados al matrimonio, 
pueda mantenerse él solo con más facilidad. 
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3. LOS JUEGOS EN LA SOCIALIZACION INFANTIL 


Una gran parte del aprendizaje de los valores en la etapa mediana 
de la niñez se realiza mediante juegos. A continuación describimos 
detalladamente los más comunes”. 


El trompo 


El trompo, elemento principal de este juego, es manufactura de los 
mismos niños. De acuerdo a su habilidad, cada niño labra su trompo 
de un trozo de madera, colocando un pedazo de clavo o alambre en 
la parte que debe girar en contacto con el suelo. El trompo baila al 
impulso de una cuerda que se envuelve en parte del clavo o púa y 
en el madero. Se da el impulso arrojando el trompo, pero reteniendo 
un extremo del cordel. Luego de que trompo haya girado en el suelo, 
el niño lo levanta con el dedo índice para que continúe girando en 
la palma de su mano. 


El juego o la competencia propiamente dicha consiste en que dos 
niños acuerden una disputa y elijan a sus colaboradores de equipo. 
Generalmente cada equipo se compone de cuatro jugadores, pero 
puede haber hasta ocho. Una vez escogidos los jugadores se traza 
una raya central y una paralela a cada lado. Generalmente estas líneas 
distan por lo menos unos cinco metros de la central, pero la distancia 
puede variar de acuerdo a la habilidad de los participantes 


Para comenzar el juego colocan un platillo (tapacorona de cerveza 
o soda) en el centro de la línea central. La tapita se va aplanando de 
acuerdo a la habilidad de los jugadores. Si son novatos, queda tal 
como sale al destapar la botella, pero si son hábiles en el manejo del 
trompo, queda totalmente aplanada. 


El juego consiste en llevar el platillo al lado contrario a golpe de trom- 
po; es decir que para que el juego sea válido, el niño debe alzar con 
la mano el trompo que está girando y, mediante una hábil maniobra, 
moverlo hacia el lado contrario mediante un impacto en un extremo 
del platillo. A este esfuerzo se suman los de sus compañeros, mientras 
los del equipo contrario tratan de empujarlo hacia la línea contraria, 
o por lo menos obstaculizar su avance. 





7 Estos detalles sobre los juegos comunes de Irpa Chico fueron coleccionados 
por Gerardo Laura, estudiante de la Escuela de Servicio Social de La Paz. 
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Se cuenta un punto a favor de determinado equipo cuando éste cruza 
la linea lateral del equipo contrario con el platillo, que hace las veces 
de balón. Gana el equipo con el mayor puntaje. 


Es un juego que estimula la destreza manual y la precisión del ojo, 
así como la colaboración entre los miembros de un equipo, pero 
fundamentalmente revela la capacidad competitiva de cada individuo. 


“A la boja” 


Para este juego, propio de niños hábiles con las bolitas, los jugadores 
son siempre tres. Para el campo de acción, los participantes dibujan 
el esquema de una hoja, con las nervaduras centrales y laterales, en 
cuyas bases colocan sus respectivas bolitas de cristal. El tamaño de 
esquema de la hoja es de 15 centímetros de largo por 10 centímetros 
de ancho sin incluir el peciolo, que es de unos 30 centímetros. 


El jugador coloca su bolita en el extremo del peciolo, y con flexión 
de los dedos índice y pulgar, la impulsa con suma violencia buscando 
que haga impacto en las tres bolitas para que salgan fuera de la hoja 
trazada. Si es que un jugador logra la expulsión de las bolitas, gana 
la jugada. Si de alguna manera el que tira saca solamente una o dos 
bolitas del marco de la hoja, la jugada no tiene validez y le toca al 
siguiente jugador, y así van turnándose hasta que alguien saque las 
tres bolitas. 


Los niños suelen jugar por premios. El que logra sacar las bolitas 
puede ganar una o dos bolitas, o hasta cinco pesos. El énfasis, por lo 
tanto, está netamente en la habilidad personal y la propiedad privada. 


“El zorro y las ovejas” 


Este es un juego mental, más común entre hombres que entre mujeres, 
y en el que generalmente no se entregan premios en dinero. 


Solamente juegan dos niños. Para empezar, trazan en el suelo un 
cuadrado de más o menos 40 cm por lado, y en un extremo trazan un 
triángulo. El cuadrado es el campo libre de las ovejas y el triángulo 
la cueva del zorro. 


Una vez preparado el campo, el niño que va a jugar con las ovejas con- 
sigue doce piedritas de un diámetro aproximado de 14 mm, mientras 
que el que hará de papel de zorro busca una sola piedra más grande. 
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Para comenzar el juego se da prioridad a las ovejas y el jugador hace 
avanzar sus ovejas hacia la cueva, siguiendo la dirección de las líneas 
trazadas. Puede avanzar solamente hasta el cruce de las líneas. Una vez 
movida la piedrita que representa la oveja, no se la puede rectificar. 
Luego le toca avanzar al zorro, que debe tratar de salir de la cueva, 
siempre avanzando hacia el cruce de líneas. 


El objeto del juego es que el zorro trate de comer a las ovejas soli- 
tarias en cualquier de las líneas, en tanto que las ovejas pugnan por 
acorralar al zorro en su cueva, moviéndose siempre en parejas, y 
dejarlo sin movida. 


Aunque cada jugador vela por sus intereses personales, el que maneja 
al zorro busca autodefensa en caso de encontrarse solitario y de las 
ovejas va aprendiendo cómo coordinar los esfuerzos de un grupo de 
“animales”. 


Billar 


El billar se juega con bolitas de cristal, generalmente entre dos a cuatro 
niños. El juego empieza cuando uno de los jugadores coloca su bolita 
de cristal en el suelo y el segundo coloca la suya a una distancia de 
30 a 50 centímetros. La distancia varía de acuerdo a la habilidad de 
los jugadores: cuanto más hábiles, mayor la distancia. 


Cada jugador juega con dos bolitas. Arroja la segunda de una distancia 
de 50 cm o más hacia las primeras. Una vez que las cuatro bolitas estén 
en el suelo (si es que juegan dos), el primer jugador impulsa su bolita 
con flexión de los dedos índice y pulgar para que se coloque próxima 
a las anteriores bolitas y, si posible, que haga contacto con las otras 
tres —hazaña que se llama carambola o billar—. Si el primer jugador 
no logra hacer carambola, le corresponde intentarlo al segundo. El 
juego concluye cada vez que un jugador hace carambola, reiniciando 
el juego conforme al procedimiento ya descrito. 


En este juego se enfatiza la iniciativa individual. 
T'unk”uña 


Aunque se lo considera un juego de mujeres, también lo juegan los 
hombres. La práctica de la 1"unk”uña, que significa saltar, requiere 
cálculo en el movimiento de los pies y sobre todo un buen equilibrio 
del cuerpo. 


58 PRIMERA INFANCIA: EXPERIENCIAS Y POLITICAS PUBLICAS EN BOLIVIA 


Cuando de dos a seis nifias se han puesto de acuerdo para emprender 
el juego, trazan el campo de juego, que consiste en un rectangulo 
de más o menos tres por 1,50 metros, que luego subdividen en seis 
rectángulos menores. 


Una vez trazado el campo de juego, buscan una piedra plana y circular 
de un diámetro de cinco centímetros. Comenzando en el punto A, 
deben llevar la piedra a través de los demás cuadros hasta el punto B, 
moviéndola por el suelo mediante pequeños golpes de la punta del 
pie. La jugadora debe llevar la piedra con pequeños saltos en un solo 
pie, sin pisar las rayas ni tocar el suelo con el otro pie, ni salirse del 
campo de juego. Cualquiera de estas infracciones la elimina del juego. 


Una vez que ha llegado al punto B, la jugadora debe pasar la piedra 
al cuadro C. La primera en cumplir con todos los requisitos anteriores 
es la ganadora. 


Como el juego anterior, éste enfatiza la habilidad individual, la del ojo 
y la destreza del pie. 


Tiski 


En este juego participan generalmente dos niños, aunque pueden 
hacerlo hasta cinco. Se requiere con bolitas de cristal de un diámetro 
de 12 mm; las bolitas también pueden ser de yeso, madera, pepas de 
durazno, o incluso de barro cocido. 


Para determinar quién va a iniciar el juego, todos gritan “primeras” 
y “segundas” casi simultáneamente. El que considera haber dicho 
“primeras” antes que el resto, arroja o coloca la bolita en el suelo. 
Luego el siguiente jugador coloca su bolita a una distancia de 1,50 
centímetros a tres metros, de acuerdo a la habilidad de los jugadores. 
Seguidamente se inicia el juego, iniciando el primero. Debe impulsar 
su bolita sin levantarla del suelo con una flexión de los dedos pulgar 
e indice, y lograr que haga impacto con la bolita del jugador opuesto, 
o por lo menos que se aproxime para que con el siguiente impulso o 
tiski se produzca el impacto. 


Las reglas del juego le permiten a cada jugador impulsar su bolita dos 
veces en cada intervención. Cada impacto vale un punto. Con cada 
impacto, el dueño de la bolita impactada debe levantarla y colocarla 
en otro lugar, hacia el cual el triunfante debe dirigir nuevamente su 
propia bolita para tratar de repetir el impacto. 
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Muchas veces se define que el juego sea “limpio” o “cochino”. En el 
primer caso, cualquier obstáculo —una piedrita, un palito, en fin— 
que pueda desviar la trayectoria de la bolita, podrá ser retirado por el 
jugador. En el segundo caso, nadie lo puede tocar. 


El premio lo fijan los que compiten. Puede ser que simplemente 
quieran demostrar sus habilidades y sumar los impactos realizados, 
ganando el que tenga mayor número, pero generalmente juegan por 
ganar bolitas. En este caso, se decide el número de impactos que se 
necesita para ganar una bolita. En general una bolita nueva vale cuatro 
ch’utis (impactos), y una bolita usada vale apenas dos. 


En este juego se enfatiza en las mismas cualidades que en el billar: 
precisión del ojo, habilidad individual y destreza manual. La compe- 
tencia por bolitas refuerza el concepto de la propiedad privada. 


Muñeca de palo 


Para pasar el tiempo mientras cuidan la casa o pastorean los anima- 
les, muchas niñas buscan un pedazo de palo, al que envuelven con 
pequeños trapos que representan los pañales. 


Al cumplir más o menos los diez años, a la muñeca de palo que an- 
tes “envolvían” a semejanza de una criatura, tratan de vestirla como 
a mujer. Lo primero que confeccionan es una pollera —prenda que 
nunca debe faltar—, a veces de un trapo viejo y otras de papel de 
diferentes colores. 


Es evidente en este juego la imitación directa de la mamá y de las 
hermanas mayores. El juego sirve como preparación directa para su 
vida de adultas. 


Fútbol 


Este es el juego más popular, y el que se juega en forma permanente 
en los descansos de las horas de clases. Para la organización de esta 
diversión, previamente existe un acuerdo entre pequeños grupos, de 
los que surge un representante de cada grupo que hace las veces de 
“capitán”. Para arrancar el juego, los capitanes seleccionan a sus ju- 
gadores y luego proceden a señalar lo que llaman “goles” que no son 
otra cosa que representaciones de las vallas. Miden el ancho de los 
“goles” con pasos estrictamente controlados —no más de cinco para 
los pequeños, no más de 10 para los grandes— y en cada extremo 
colocan piedras o prendas de vestir. 
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El número de jugadores se define según la edad y la extension de te- 
rreno de que disponen. Al disponer la posición de los jugadores en la 
“cancha” designan primero al arquero, luego a la defensa y finalmente 
a los delanteros. La defensa y la delantera del equipo dependen del 
número de jugadores que integran el equipo. Entre los pequeños, 
suele ser un promedio de seis por equipo. 


Es difícil controlar los goles o el puntaje que obtiene cada equipo por- 
que no tienen vallas. Definen que si el tiro va por los costados, para 
valer como gol debe rozar al jugador al trasponer la valla imaginaria, 
y si el tiro es alto, debe pasar a la altura del arquero con los brazos 
extendidos hacia arriba. 


La pelota que se emplea en estos encuentros, llamada t'ixita, es con- 
feccionada por los propios niños. La hacen de trapos viejos, atándola 
con caitos o cordeles de lana, y tiene generalmente un diámetro de 
18 centímetros. 


Aunque de introducción relativamente reciente de los centros urba- 
nos de Bolivia, este juego le da al niño la oportunidad de funcionar 
estrechamente en grupo, preparándolo para los trabajos de mink'a y 
mit'a que le serán propuestos como adulto. 


El aro 


A muchos niños les encanta guiar aros, con los cuales van volunta- 
riosos a cuidar a las ovejas. El aro puede ser de goma (la parte de la 
llanta que hace contacto con el aro de las ruedas de los automóviles) 
o de metal (uno de los extremos de un barril de aceite). El niño puede 
guiarlo simplemente con la mano o con un palito. 


Es un juego solitario que enfatiza la destreza manual y la autosufi- 
ciencia. 


La “choca” 


Juego antiguo y también solitario. El juguete consiste de una base 
de madera con un mango y un palito sobresalido donde se emboca 
la “choca”, es decir la parte superior separada. Ambas partes están 
conectadas por una pita. El juego consiste en lograr hacer que la 
choca salte por el aire y caiga justo sobre el palito que sobresale 
de la base. 
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Los niños frecuentemente hacen competencia entre si para ver no sólo 
quién puede dominar el truco con más certeza, sino quién puede ha- 
cerlo después de girar la “choca, haciendo figuras complejas en el aire. 


El juego enfatiza la individualidad, y se presta tanto al entrenamiento 
privado como a la competencia feroz. 


“Saca real” 


El juego del “saca real” lo practican generalmente los niños que tienen 
cierta habilidad en el manejo del trompo, y sobre todo una noción 
exacta de dónde, a qué distancia, caerá el trompo al ser lanzado con 
impulso del cordel. Tal conocimiento es esencial en este juego. 


Pueden participar tres o cuatro jugadores. Se traza un círculo con 
un diámetro de dos metros o más, de acuerdo a la habilidad de los 
jugadores, y al centro se hace un pequeño agujero de tres centíme- 
tros. En este agujero se entierran tantos reales como jugadores hay. 
Cada jugador tiene que intentar sacarlos con el trompo “bailando”. 
Es de notar que el real debe ser sacado fuera del círculo, y no sólo 
del agujero. 

Podría darse el caso de que algún jugador, en su turno respectivo y 


de acuerdo a su habilidad, tire el trompo al hueco de tal forma que 
desaloje a todos los reales, llegando así a ser el ganador indiscutido. 


Si juegan por dinero, cada real puede valer 50 centavos o un peso, 
según acuerdo previo. El juego enfatiza la destreza y la competencia 
individual, así como la propiedad personal. 


Al trompo 


Entre los niños de 7, 8 e incluso 9 años se observa un juego que se 
parece al de los trompos. Los niños que no pueden hacerse todavía 
un trompo, o que no poseen uno, consiguen una piedra de forma 
esférica que portan como trompo. 


El juego consiste en hacer recorrer una piedra circular y plana de unos 
6 centímetros de diámetro a golpes de las piedras esféricas que portan 
los niños; es decir, arrojan las piedras esféricas de una distancia de 
50 centímetros, tratando de tocar en la piedra que hace de platillo. 


En este juego intervienen hasta ocho jugadores por bando. Dado 
que arrojan piedras que hacen las veces de trompo, es sorprendente 
observar cómo los niños esquivan saltando ágilmente las piedras que 
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rebotan al no dar con el blanco. A pesar del cuidado que tienen, no 
faltan los accidentes que dan por concluido el “partido”. 


El puntaje, asi como el sitio de juego, se demarca igual que para los 
trompos. Como en los trompos, el juego enfatiza la habilidad indivi- 
dual, la precision del ojo y la destreza manual, pero también refleja lo 
prácticos que son los niños y la capacidad que tienen para maximizar 
sus limitados recursos. En este sentido, es muy buena preparación 
para los problemas que han de enfrentar de adultos. 


Imitación de los adultos 


Cuando se encuentran cuidando a sus animales, tanto niñas como 
niños suelen hacer pequeñas chacras donde imitan los surcos de sus 
padres, colocando pequeñas ramitas y flores silvestres a semejanza de 
las plantas cultivadas. Se debe destacar que, pese a que las parcelas 
verdaderas son de forma irregular, las de los niños en sus juegos son 
cuadrangulares. 


Por otra parte, es notorio el hecho de que los niños campesinos en 
sus juegos casi siempre imitan las actitudes de los animales. Así, 
cuando se encuentran dos niños, a veces optan por jugar al “toro” y 
su “dueño”. Previamente, se distribuyen los papeles. El que hace de 
dueño en principio trata de domar al toro, pero el toro lo ataca con 
sus “cuernos”. Para dominar al presunto toro, el “dueño” casi siempre 
comienza por hablarle con palabras suaves, pero acaba dándole chi- 
cotazos. Si el chicotazo o la cornada es demasiado fuerte, ahí termina 
el juego. Luego de haber sido dominado uno de ellos, cambian de 
papeles, y viene la venganza si uno de los jugadores siente que ha 
sido maltratado. 


Como con el juego de las muñecas, esta clase de entretenimiento sirve 
de preparación directa para la vida adulta, en este caso subrayando la 
competencia agresiva que a menudo se encuentra en aquel mundo. 


La combinación de tareas de casa, juegos y moralejas que componen 
la base de la educación de los niños es suficiente y completa si, como 
adulto, el individuo va a seguir la vida tradicional aymara, pero la 
instrucción formal escolar se va universalizando cada vez más, prepa- 
rando al niño como líder y, en la mayoría de los casos, para emigrar 
de la comunidad. 


El niño que va a recibir instrucción formal, generalmente empieza 
alrededor de los siete años. Casi siempre los niños son privilegiados 
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con relación a las niñas en este aspecto. La actitud de muchos padres 
—tal vez de la mayoría— es que la niña no necesita saber más que 
firmar, cocinar y cuidar a los animales, bastando para esto uno o dos 
años de educación formal. En la mayoría de los casos, las hijas se 
encargan del cuidado de los animales, restringiendo sus posibilidades 
de aprender mucho del mundo externo. Su trabajo consiste en cuidar 
que los animales permanezcan dentro de los límites fijados y que no 
los moleste ningún extraño. Si aparece un forastero deben gritarle que 
están solas, y si sigue acercándose, tienen instrucciones de soltarle 
los perros. 


4. LA ESCUELA EN IRPA CHICO 


Irpa Chico fue una de las primeras comunidades de esa región del Al- 
tiplano en tener escuela fiscal. En el año 1931 Guillermo Chinahuanca 
presentó una solicitud formal al Inspector Técnico Departamental de 
Educación Indígena para que se estableciera una institución a nivel 
primario en Pan de Azúcar, la zona donde residía. Pero la aventura fue 
de corta duración; en menos de un año la escuela se cerró, en versión 
de sus vecinos, por la escasa preparación del profesor. La escuela fue 
reabierta al regreso de los veteranos de la Guerra del Chaco. Uno de 
ellos presentó el siguiente pedido para que se restableciera: 


LORENZO CHOQUEHUANCA, indígena contribuyente de la ex- 
comunidad “Irpa Chico” de la Provincia Ingavi, y hábil por derecho, 
presentándome ante las consideraciones de su alta autoridad, con 
respeto, digo: — 


Que, habiendo notado la enorme falta de instrucción en mi cautiverio 
en el Paraguay, a consecuencia de haber caído prisionero en Campo 
Vía, me he impuesto a abogar por la instrucción de mi raza para que 
en el futuro sean más conscientes de sus deberes para con la Patria 
y para sus relaciones en la Sociedad. 


Y siendo un deber de los Poderes Públicos, el fomentar la difusión 
de la enseñanza: recurro ante ese Ministerio para que se sirva conce- 
derme autorización necesaria y suficiente para establecer por nuestra 
cuenta una Escuela Libre de Primera Enseñanza, en la estancia “Pan 
de Azúcar” de la comunidad “Irpa Chico”, de la jurisdicción de la 
capital Viacha de la Provincia Ingavi: y sea previo los trámites legales. 


Me permito hacer constar los siguientes: que ese Ministerio mediante 
Decreto Supremo de 15 de junio de 1931, concedió igual autoriza- 
ción al indígena Guillermo Chinahuanca; este indígena con muchas 
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deficiencias sostuvo dicha escuela muy apenas un ano; después de 
lo cual abandonó hasta la fecha, hasta que los padres de los niños 
que aparecen en la lista adjunta y mis mandones e indígenas carac- 
terizados me recomendaron solicitar la presente autorización, para 
el legal funcionamiento.— 

Por otra parte debo hacer constar que mi escuela ha funcionado 
correctamente desde el mes de junio último, habiendo concurrido 
en las fiestas patrias de Agosto próximo pasado a la Capital Viacha, 
por lo que mereció el aplauso de las autoridades administrativas y de 
Instrucción de la mencionada capital.— 


Es cuanto a Ud. pido por ser de justicia, etc. — 
La Paz, 23 de diciembre de 1936. 


Lorenzo Choquehuanca 


El resultado inicial del pedido de Lorenzo Choquehuanca fue una con- 
fusión general. Algunos oficiales creían que era superfluo, ya que la 
escuela ya había sido autorizada mediante decreto supremo, y decían 
que si se honraba la solicitud de Choquehuanca, cualquier campesi- 
no que tuviera algún disgusto con el sistema de educación o con la 
persona encargada de ella, presentaría otra solicitud conflictiva. No 
obstante, el 29 de enero de 1937 se concedió una nueva autorización 
para la escuela de Choquehuanca. 


Paulatinamente, cada zona de la comunidad fue desarrollando ins- 
tituciones similares pero separadas, y en 1949 se fundó un núcleo 
escolar en la zona de Jalsuri. Mientras las escuelas seccionales ofrecían 
preparación hasta el tercer curso de primaria, el núcleo completaba 
hasta el sexto curso. Al egresar muchos trabajaban de instructores, 
colocando a Irpa Chico a la vanguardia del cambio social y cultural 
dentro de la región. 


Para 1960 había 379 niños inscritos en las escuelas de la comunidad 
—237 hombres y 142 mujeres—, hallándose concentradas estas últimas 
en los primeros grados (cuadro 2). 


Como se podrá apreciar fácilmente, aunque la inscripción de hombres 
y mujeres era casi igual en el preparatorio, primero y segundo curso, 
el número de mujeres disminuyó marcadamente en el tercero y en 
los cursos subsiguientes, de tal modo que, para las mujeres, el curso 
preparatorio y el primero y segundo constituían el 85,2 por ciento de 
los inscritos, mientras que para hombres constituía apenas el 51,8 por 
ciento. Existen contrastes similares respecto al índice de abandono; 
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habia un porcentaje mucho mas alto entre mujeres en los primeros 
cursos (cuadro 3). 


Cuadro 2. Inscritos por sexo y nivel de curso 













































































Hombres Mujeres 
mos Cantidad % Cantidad % 
Preparatorio 21 8,8 17 12,0 
Primero 73 30,8 66 46,5 
Segundo 29 12,2 38 26,7 
Tercero 39 16,4 14 9,9 
Cuarto 22 9,2 6 4,2 
Quinto 26 11,0 0 0,0 
Sexto 27 11,4 0,7 
Cuadro 3. Abandono por sexo y nivel de curso 
Hombres Mujeres 

a Cantidad rere, ae ee ee hice 
Preparatorio 3 14,2 1,3 3 17,6 2,1 
Primero 7 9,6 8,0 10 13,2 7,0 
Segundo 5 17,2 2,1 13 34,2 9,2 
Tercero 3 Toh 1,3 2 14,3 1,4 
Cuarto 1 4,5 0,4 2 33,3 1,4 
Quinto 4 15,4 1,7 0 Ninguna | Inscrita 
Sexto 0 0,0 0,0 0 0,0 0,0 





























Vemos que el porcentaje de mujeres que abandonaron después de 
empezar el año escolar era más del doble del porcentaje de hombres 
que abandonaron. Vemos también que después del segundo curso, 
el número de mujeres que volvía a la escuela era mucho menor, aun 
cuando habían completado exitosamente el año anterior. En los cursos 
cuarto, quinto y sexto encontramos que la población estudiantil era 
casi exclusivamente masculina. Es interesante notar que un porcentaje 
bastante elevado abandonó en el quinto, pero ninguno en el sexto. La 
explicación más probable es muy sencilla: con un diploma del sexto 
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curso un joven podía competir para trabajar en educación rural o en 
desarrollo rural, lo que no sucedía completando solamente el quinto 
curso. Había pocas oportunidades de este tipo para las mujeres, lo 
que, sumado a las presiones existentes para que ellas se dedicaran 
al pastoreo, iba en contra de que siguieran más allá de la educación 
formal primaria mínima. 


Los datos sobre inscripciones por zona esclarecen la división de trabajo 
que existía entre la escuela central y las secciones. Generalmente estas 
últimas ofrecían solamente los tres primeros años de primaria, dos 
incluían una sección preparatoria, y una solamente los grados primero 
y segundo de primaria. Por esto y porque los padres se mostraban un 
tanto reacios a permitir la asistencia de sus hijas al distante núcleo, 
existía mayor equilibrio de los sexos en las escuelas seccionales que 
en el núcleo, y un índice de continuación mucho mayor en el sector 
masculino que en el femenino. La inscripción de hombres en el sexto 
curso constituía el 27 por ciento de la del primer curso, mientras para 
las mujeres llega apenas al 1,5 por ciento (cuadro 4). 


Todas las escuelas seccionales, con la excepción de Pan de Azúcar, 
tenían una inscripción de 23 a 39 alumnos y funcionaban con un pro- 
fesor, generalmente un egresado del mismo núcleo. Pan de Azúcar, 
con 62 alumnos inscritos, requería de dos instructores. 


La central tenía un director —generalmente un mestizo de fuera de 
la comunidad—, cinco instructores de curso y tres técnicos. Todo el 
personal, con excepción de un técnico, era masculino. De este cuerpo 
dependían 27 profesores en las 20 escuelas seccionales, 13 de ellas 
de comunidades fuera de Irpa Chico. La inscripción total para todo el 
complejo era de 700 hombres y 350 mujeres. Las condiciones en las 
otras escuelas seccionales eran similares a las de Irpa Chico. El índice 
anual de abandono para los hombres, por ejemplo, era de alrededor 
del 8 por ciento; para mujeres era más o menos del 15 por ciento. 


Siendo la educación básica de las masas rurales uno de los principales 
puntos del programa político del MNR, el gobierno nacional constan- 
temente publicaba datos para documentar los grandes avances que 
afirmaba haber alcanzado en el campo de la educación. Informó, 
por ejemplo, que las inscripciones se habían casi duplicado entre los 
años 1956 y 1960, incrementándose de 391.073 a 604.564 (La Nación, 
13 de agosto de 1960). Sin embargo, como hemos visto, aun en una 
situación en que habían existido escuelas durante 20 años, se estaba 
muy lejos de una educación eficaz. 
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Existen otros problemas en la educación rural muy aparte de los 
puramente estadisticos. En Irpa Chico, como en otras comunidades 
rurales en todo el pais, se ha puesto poco énfasis en el desarrollo del 
pensamiento critico y la independencia de pensamiento, en tanto que 
la memorización es la técnica principal de enseñanza. Lo más común 
era que el instructor copiara una lección del Prontuario Escolar, ya sea 
en gramática, aritmética o estudios sociales, para luego abandonar el 
aula dejando a los alumnos escribir la lección en su cuaderno de co- 
pias y empezar a memorizarla. La ayuda del maestro generalmente se 
limitaba a dirigir algún ejercicio: pronunciar una oración para que los 
alumnos la repitan todos juntos. Los exámenes finales que determinan 
el avance del alumno al siguiente curso, con demasiada generalidad 
requerían una simple regurgitación de algunos párrafos del Prontuario. 


No obstante las grandes deficiencias de la educación formal, en 1960 
los habitantes de Irpa Chico demostraban aún gran entusiasmo por 
ella. Pero últimamente han empezado a expresar con frecuencia su 
desilusión; la situación en 1978 difiere muy poco de aquella en que 
se encontraba en la comunidad hace dieciocho años. 


5. LA ORALIDAD FAMILIAR EN LA SOCIALIZACIÓN 


Dados estos problemas, felizmente continúa fuerte la educación 
no-formal. Como se ha dicho anteriormente, este tipo de educación 
empieza prácticamente cuando la persona nace, y continúa hasta la 
madurez. Los padres y padrinos son las figuras primarias en el proceso, 
pero los abuelos juegan también un papel importante. La abuela, en 
particular, es central en el desarrollo del pensamiento y las actitudes 
del niño, sobre todo mediante el cuento folclórico. 


El cuento folclórico de los aymaras incorpora las principales bases 
morales de la sociedad y es un implemento primordial de instrucción, 
posiblemente el medio verbal más importante para la transmisión de 
los valores de la sociedad. En algunos cuentos tradicionales los pro- 
tagonistas son seres y fuerzas sobrenaturales; en otros son personas y 
animales corrientes. Muchos cuentos folclóricos tienen como tema la 
venganza, que se alcanza mediante la astucia, la magia, o el engaño. 
Los tres ejemplos siguientes demuestran en alguna medida la variedad 
de personajes, motivos y procesos que se presentan en estos cuentos. 
Todos los ejemplos provienen de los escolares de Irpa Chico. 
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El puma y el grillo® 


Un dia un grillo y un puma se encontraron en el bosque. Como am- 
bos eran reyes, empezaron a discutir sobre cual venceria si entre ellos 
surgiera una guerra. 


“Tú puedes ser el rey de los animales de cuatro patas”, decía el grillo, 
“pero yo soy el rey de los insectos”. 


El puma rugió con tono burlón: “Tengo pena de ti, señor Grillo; eres un 
rey tan chiquito que con un solo zarpazo podría hacerte desaparecer”. 


El grillo quedó resentido por tal maltrato. Se trepó a la gran oreja del 
puma y murmuró: “Si crees que eres tan fuerte trae mañana a tu ejér- 
cito para enfrentarse con el mío. Verás que les ganaremos”. 


El puma no pudo contener la risa frente a tan insulso desafío. Para que 
aprenda el grillo, se sacudió tan violentamente que éste se cayó al suelo. 


Al día siguiente llegaron todos los animales del ejército del puma 
—osos, perros, jaguares, llamas, vicuñas, toros, ovejas—, todos los 
animales del país y esperaron impacientemente al grillo con su ejército. 


Al poco tiempo el grillo apareció, solo. 
“¿Dónde está tu ejército?” rugió el puma. 


“Da la señal para que empiece la batalla, y ya te darás cuenta”, chirrió 
el grillo. 


Se dio la señal, y desde los árboles descendieron nubes densas de 
insectos, tan espesas que cortaron la luz del sol. Miles de abejas, 
avispas, hormigas y otros insectos se pegaron al cuerpo de cada ani- 
mal hundiendo sus aguijones en las lenguas, los ojos, y los pellejos. 
Tan terrible fue el ataque que ni el puma pudo librarse del furor del 
ejército del grillo. Tan pronto como se tragaba un insecto, aparecían 
miles para reemplazarlo. 


La batalla terminó pronto, y el puma y su ejército se rindieron, com- 
pletamente derrotados, y corrieron al río para lavarse y lamerse las 
heridas. 


Así es la vida. Siempre que las criaturas pequeñas y débiles se reúnen 
pueden derrotar a cualquier fuerza sobre la tierra. 


ES 





8 — Publicado por primera vez en The First Book of Bolivia (1963). 
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El burro y el cuervo” 


Había un burro que todas las noches perdía su lazo (corredizo, con- 
feccionado con cuero de vacuno). Llegó el día en que el dueño no 
pudo aguantar más, azotó al animal y lo botó. 


“Ándate tras de tus lazos perdidos”, le dijo. 


El pobre burro empezó a caminar por el campo con lágrimas en los 
ojos. Un cuervo que pasaba vio que lloraba, se acercó volando, y le 
dijo: “Burro, ¿qué te pasa? ¿Por qué estás llorando tan amargamente?” 


“Mi dueño me ha castigado y me ha botado de la casa porque he 
perdido varios lazos”, contestó el burrito. 


El cuervo se dio cuenta inmediatamente de lo que había pasado. “Eres 
un tonto”, le dijo al burrito. “¿Acaso no sabes que son los zorros que 
te están robando tus lazos?” 


El burrito confesó que nunca había sospechado tal cosa. 


“Bueno, ahora que ya sabes, ¿qué es lo que piensas hacer?”, preguntó 
el cuervo. 


No se le ocurría nada al burro, pero el cuervo vivo dio pronto con la 
solución. “Te vamos a cubrir todo el cuerpo con quinua cocida para 
que vean que son los gusanos que están ya por comerte”, dijo. “Luego 
irás a la cueva del zorro y te echarás justo a las proximidades de su 
paso como si estuvieras muerto, y la quinua le dará la impresión de 
que realmente lo estás”. 


Así el burro fue y se echó cerca de la puerta de la cueva del zorro. 
Luego entró el cuervo y le dijo al zorro: “Mira, tío Zorro, hay carne 
recién matada en tu misma puerta, los gusanos están tratando de 
atacar. Sería bueno que lo metas a tu casa para la cena. Salgan todos, 
traigan todos los lazos y yo les ayudaré a arrastrarlo”. 


Salieron todos los zorros trayendo todos sus lazos, y el cuervo les 
mostró como debían amarrar al burro del cuello, la cola y las patas. 
“No se olviden de utilizar todos los lazos que tengan; este animal debe 
pesar una tonelada”. 


Los zorros se empeñaron inmediatamente, y al cabo de unos minutos 
el burro estaba bien amarrado. 





2 Publicado por primera vez en The First Book of Bolivia (1963). 
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“Ahora aseguren los lazos cada uno en sus cinturas para que puedan 
jalar con todas sus fuerzas”, dijo el cuervo a los zorros. 


“Muy bien”, contestaron los zorros, y uno de ellos dijo: “Pero seria 
mejor que tú nos ayudes, señor cuervo. Amárrate en tus alas con un 
lazo, y así vamos a poder jalar mejor todos”. 


“No”, dijo el cuervo. “Como yo tengo que volar, me enredaría. Sim- 
plemente tiren un par de lazos por encima de mi espalda”. 


El cuervo le había enseñado al burro cómo debía levantarse y empezar a 
galopar una vez que se habían amarrado todos, cada uno con los lazos 
en la cintura para jalar. El cuervo les gritó: “Ahora, todos jalen nomás”. 


En ese momento el burro se levantó, rebuznó y corrió a toda veloci- 
dad hasta su casa. Arrastró a todos los zorros por detrás, y estos no 
podían más. Sólo gritaban moribundos: “bak... bak... bak...” Como el 
cuervo no se había amarrado ningún lazo, se fue volando sin ningún 
problema. 


Cuando el burro llegó a casa, llevó a todos los zorros moribundos para 
presentarlos a su amo junto con todos los lazos perdidos. 


“Así que estos son los culpables”, dijo el amo. “Ay, pobre burrito, cuán 
grave ha sido mi error! ¿Podrás perdonarme?” 


Y cuando el amo se sentó a contar los lazos, se quedó asombrado 
porque encontró que el burrito había traído más lazos de los que se 
habían perdido. 


La zorra y la pata 


Una vez una pata estaba paseando contenta por la laguna con sus 
cuatro patitos, cuando apareció una zorra que venía a tal velocidad 
que hubiera sido imposible que la familia de patos se escape. La pata 
empezó a temblar al ver que se acercaba. 


“Mamacita, qué hermosos son tus hijos. Parecen muy sabrosos”, dijo 
la zorra. 


La pata, que no quería que se comiera a sus patitos, trató de pensar: 
“¿Cómo puedo deshacerme de esta zorra?” se preguntó. Luego se le 
ocurrió una gran idea. 


“Tus hijos podrían ser tan hermosos como los míos”, le dijo. “Yo podría 
mostrarte qué es lo que tendrías que hacer.” 
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La zorra quedó intrigada: los patitos eran tan blanquitos y suavitos. 


“Muéstrame por favor qué es lo que tendría que hacer”, suplicó la 
zorra a la pata. 


“Simplemente colocas a tus hijos en el horno”, respondió la pata, 
“ponle un fuego bien caliente, y déjalos hasta que estén bien tostaditos. 
Verás lo hermosos que resultarán”. 


Convencida, la zorra corrió a traer a sus hijos mientras la pata encen- 
día el fuego en el horno. Regresó, los metió al horno y siguiendo los 
consejos de la pata, cerró bien la puerta. 


Pasaron 15 minutos. “¿No debo mirar a mis hijos? Ya deben estar 
hermosos”. 


“No, no”, dijo la pata, “para que queden realmente hermosos tienen 
que permanecer en el horno durante mucho tiempo”. 


Varias veces la zorra le preguntó si no era hora, pero la pata le res- 
pondía cada que echaría a perder todo abriendo la puerta. 


Por fin la zorra no pudo aguantar más, y a pesar de las protestas de la 
pata, abrió el horno. Encontró completamente quemados a sus hijos: 
negros y muertos. 


Tal era la furia de la zorra que saltó hacia la pata, tratando de agarrarla 
con la boca, pero la pata, sabiendo lo que le esperaba, se había pa- 
rado al borde del agua. Se metió a la laguna con todos sus patitos, y 
nadaron hasta el centro donde se sentían a salvo de cualquier ataque 
de la zorra. 


La zorra, furiosa, estaba decidida a agarrar a la pata de cualquier ma- 
nera. Empezó a tomar el agua de la laguna, que se fue vaciando, hasta 
quedar la pata y sus patitos casi al alcance de la zorra. 


Al agacharse ésta para el ataque final, su vientre rozó con las hojas 
filas del jich”u que cubría todo el suelo. Estas le pincharon la barriga, 
y como si alguien hubiera hecho reventar un globo, explotó con un 
ruido tremendo. 


El agua volvió a llenar la laguna, y los patitos se fueron nadando 
contentos por el agua. 


ES 


Cuentos como estos nos proporcionan un vehículo propicio para el 
análisis del sistema aymara de valores. Lo que resalta en los tres es que 
siempre ganan los de abajo a los que supuestamente tienen poder. Los 
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protagonistas son animales a los que se les da atributos humanos. En 
el primer cuento, “El puma y el grillo”, el objetivo es probar que el que 
es débil y pequeño puede vencer al que es grande y fuerte mediante 
la astucia, la cooperación y la planificación. En el segundo cuento, 
“El burro y el cuervo”, el objetivo es de lograr la justicia, y el medio 
es el engaño. En el tercero, el objetivo es eliminar una amenaza y al 
mismo tiempo lograr venganza; el medio nuevamente es el engaño. 


Por todo lo visto hasta ahora, no queda duda de que entre los aymaras 
el ámbito familiar es muy importante para transmitir cultura y valores 
a los niños a lo largo de toda la infancia. 
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Socialización infantil: procesos 
de adquisición de habilidades 
argumentativas en niños 
quechuas en edad preescolar 


Carmen Terceros 





Este artículo forma parte de un estudio más amplio, que abarca el tema de la so- 
cialización infantil en general, y que formó parte del Proyecto “Formación Docente 
y las Prácticas Educativas en el Marco de las Relaciones Sociales Culturales Dife- 
renciadas”, del PIEB, dirigido por el Dr. Mario Yapu. El tema de la argumentación 
fue desarrollado de forma posterior con un tratamiento más específico desde el 
ámbito de la lingúística en la tesis de maestría: Concepciones de infancia y prácticas 
comunicativas de socialización en la niñez quechua de Cororo-Bolivia (2002). Este 
artículo es un resumen del trabajo mencionado. 


INTRODUCCION 


A lo largo del día de una familia cororefia llama la atención un tipo de 
interacción verbal en la cual diversos cuidadores de niños pequeños 
(entre 2 y 5 años de edad) buscan maneras de “divertirse” con ellos 
retándolos o provocándoles enojo. Los habitantes de Cororo llaman 
a estas actividades chansakuy o chistakuy (hacer chistes). Algunos 
adultos y hermanos mayores también señalan que les gusta burlarse 
(chistakuy) de los niños pequeños (2-5 años) para que estos se enojen 
(chistakuyku rabiakunankupaq, nos burlamos para que se enojen). 
Los adultos lo hacen tanto para divertirse como para lograr otros fines: 
parlananpaq (para que hablen), o sólo para divertirse con las reaccio- 
nes del niño, puesto que, como dicen los adultos, wawas asichikuna 
parlanku (los niños hablan chistoso, hacen reír). Esta práctica se realiza 
en especial a través de insultos que provocan a los niños pequeños a 
demostrar habilidades argumentativas para defenderse de los demás 
asumiendo el reto de replicar, tomando posiciones, etcétera. 


Este artículo tiene por objetivo analizar la incitación al uso de habilidades 
argumentativas en niños y niñas quechuas en sus interacciones verbales 
con diversos miembros de su familia. Para ello, enfocaremos este estudio 
en el análisis de interacciones que generan formas de argumentación 
ligadas con prácticas de provocación al enojo que tienen varias fun- 
ciones socializadoras de los valores de la comunidad. Por lo tanto, me 
planteo responder a los siguientes puntos sobre la socialización de la 
niñez cororeña: (a) tipo de interacciones que se observan en situacio- 
nes de provocación al enojo y las bromas, y dentro de ellas, cuáles son 
las habilidades argumentativas que conllevan, y (b) tipo de estructuras 
secuenciales que se organizan en esas interacciones argumentativas!, 





Este enfoque se basa en la noción de los analistas de la conversación que arguyen 
que el primer recurso utilizado para interpretar el habla como acción es la ubicación 
del enunciado dentro de una secuencia de acción en desarrollo, por ejemplo, su 
ubicación secuencial (M. H. Goodwin, 1990, citando a Schegloff, 1984). 
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El artículo se organiza en torno a cinco apartados que desarrollan el 
contexto de estudio: la metodología, una breve revisión bibliográfica 
de estudios de índole etnográfica respecto al tema, los resultados 
encontrados y las conclusiones. 


1. DEL CONTEXTO, OBJETIVO Y LA METODOLOGÍA DE 
INVESTIGACIÓN 


El estudio se llevó a cabo en la comunidad de Cororo, municipio de 
Tarabuco del departamento de Chuquisaca durante el año 1997. En tér- 
minos lingüísticos, la población infantil de la comunidad se caracteriza 
por encontrarse en un proceso de adquisición bilingúe del quechua 
y del castellano. Una de las razones más importantes para ello es que 
en el lugar se escuchan emisoras de radio en castellano y quechua, se 
cuenta con una repetidora de canales de televisión y, además, existe 
una importante población de padres de familia y jóvenes escolarizados 
que incluso se titulan en la Escuela Superior de Formación de Maestros 
“Simón Bolívar” de Cororo. Finalmente, la comunidad cuenta con dos 
centros de educación inicial, una escuela primaria (escuela central de 
núcleo) y un colegio secundario. 


En el marco de esta investigación, de índole etnográfica, el objetivo 
del estudio se orienta a observar y analizar cómo los niños y niñas en 
edad preescolar adquieren competencias social y culturalmente legiti- 
madas, tanto en la familia como en el centro inicial de la comunidad. 
Para el caso del presente estudio, las interacciones cotidianas verbales 
y no verbales que generan habilidades argumentativas en los niños se 
constituyeron en la unidad de análisis; por lo tanto, el enfoque enfatizó 
la adquisición de competencias socioculturales a través del uso y la 
participación de los niños y niñas mediante el lenguaje. 


Los datos se obtuvieron de registros grabados de las interacciones 
cotidianas de tres niñas y dos niños entre 2 y 5 años con adultos, 
hermanos mayores y pares en el ámbito familiar, en espacios de la 
cocina, el patio y los lugares de juego, entre otros. Se complementó 
con la observación participante y no participante, entrevistas semies- 
tructuradas y abiertas, así como la toma de notas en diarios de campo. 
No se hizo grabación en video, por lo que el análisis y la interpreta- 
ción de las interacciones se apoyan principalmente en observaciones. 
Por razones de espacio, este estudio solo utiliza como ilustración un 
ejemplo interactivo. 
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2. ESTUDIOS ETNOGRAFICOS SOBRE PRACTICAS 
COMUNICATIVAS DE ARGUMENTACION 


Los estudios de corte etnográfico sobre procesos de socialización 
infantil con poblaciones indígenas (y urbanas) en Bolivia son todavía 
bastante escasos. Uno de los pocos referentes con que se cuenta es el 
estudio comparativo de prácticas lingúísticas y de adquisición de las 
lenguas quechua y castellano de Otondo (2007) en niños asistentes 
a dos Wawa wasis: uno en un centro poblado, con mayor uso del 
castellano; y otro en una comunidad quechua, en la provincia Nor 
Cinti de Chuquisaca. 


No obstante, aún no se encuentran estudios que hayan abordado la 
adquisición de habilidades argumentativas en la socialización infantil. 
De todas maneras, es necesaria una búsqueda más exhaustiva de 
bibliografía existente para el contexto boliviano. 


En el contexto de la socialización infantil a través del lenguaje, la ar- 
gumentación puede ubicarse en las distintas prácticas de provocación 
que generan el habla argumentativa y el manejo de emoción y afecto. 
Así, las investigaciones transculturales (Ochs, 1988; Miller y Sperty, 
1987; de León, 1999) dan cuenta de que la emoción y el afecto son 
elementos primordiales que apuntan hacia dos objetivos que respon- 
den a la ideología y a las expectativas de formación de la persona: 
(a) son estrategias de control social del comportamiento no apropiado 
de los niños, y (b) son elementos que desarrollan una competencia 
afectiva que cada grupo social considera que los niños deben adquirir 
a cierta edad (Ochs, 1988). 


En esta perspectiva, importa resaltar dos elementos centrales en la 
socialización infantil: la emergencia de la persona y la emergencia de 
la agentividad en el niño en su camino hacia la construcción de la 
persona (de León, 1999; Ochs, 1988). Uno de los eventos de habla que 
destacan estos dos elementos centrales es el habla conflictiva. Los estu- 
dios de Ochs (1988), Comparini (2000) y de León (1999) sostienen que 
el manejo del habla conflictiva despierta en los niños dos elementos 
fundamentales para su posterior desempeño como seres autónomos: 
(a) el entendimiento de las normas sociales de comportamiento o 
conducta apropiada, deberes, derechos, capacidades y pertenencia 
asociados con el estatus social del niño, y (b) la agentividad de los ni- 
ños, cómo reaccionan ante las provocaciones de enojo de las personas 
que los cuidan o se encuentran a su alrededor. En el presente estudio 
añadimos otra consecuencia del habla conflictiva: la argumentación. 
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Por otra parte, el habla conflictiva se define como un evento de ha- 
bla en el cual los interlocutores hacen resaltar su posición y la de los 
otros. Viéndolos como desacuerdos acerca de los pedidos legitimados 
del sí mismo y los otros, los episodios conflictivos son considerados 
una actividad discursiva importante a través de la cual los hablantes 
se posicionan diferenciadamente a sí mismos respecto a los otros 
(Comparini, 2000: 2). 


M. H. Goodwin (1990) y M. H. Goodwin y Ch. Goodwin (1987) son 
quizás los que han llevado a cabo el estudio más detallado del habla 
conflictiva centrándose en la argumentación. Respecto a esta última, 
ambos autores se interesan en el estudio de las oposiciones en niños 
negros de clase obrera en los Estados Unidos de Norteamérica, de- 
mostrando que la oposición se construye de maneras que contrastan 
con acciones diseñadas para desplegar cortesía con el otro. Afirman 
que, en vez de organizar su habla para desplegar cortesía con los 
otros, los niños buscan frecuentemente oportunidades para desple- 
gar carácter y realineación de la organización social del momento a 
través de la oposición. Ello significa, según estos autores, que el niño 
está constantemente evaluando, infiriendo el arreglo cotidiano de las 
identidades sociales de sus pares y sus mayores. El presente trabajo 
se inspira en los postulados de ambos autores. 


El habla conflictiva se ve reflejada sobre todo en el manejo del enojo. 
Y es precisamente a través del manejo interactivo del enojo que “la 
noción de self persona”, ‘si misma’) y de agentividad moral? emerge 
en los niños pequeños” (de León, 1999: 2). A su vez, tanto el habla 
conflictiva como el enojo se enmarcan en las rutinas o patrones de 
provocación. Schieffelin (1995) sostiene que existen prácticas de 
provocación particulares de los grupos culturales y que sirven para 
adquirir la lengua y la cultura; es decir, adquirir conocimiento, estatus 
y rol social a través del uso de estas rutinas. 





Hay que notar la importancia de lo que de León denomina “agentividad moral” en 
la adquisición de normas de comportamiento social apropiado determinadas por 
un grupo social específico, puesto que “la expresión de enojo entre los niños zi- 
nacantecos no se ve como la simple respuesta o reacción al contexto interaccional, 
sino más bien dentro del ámbito del universo moral, sujeto a reglas y expectativas” 
(de León, 1999: 4). 
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3. PRACTICAS QUE PROVOCAN ARGUMENTACION EN 
LA SOCIALIZACION INFANTIL EN CORORO 


Hemos señalado que en la cotidianidad de las relaciones sociales de 
los habitantes de Cororo es muy común escuchar que las interacciones 
verbales se presentan bajo la forma de bromas, provocaciones y de 
fastidiar. A todo esto los cororeños lo llaman chansakuy (chancearse), 
chistakuy (hacer chistes) y transakuy (trancearse). También hemos 
mencionado que estas actividades tienen efectos de rabiachiy (hacer 
renegar) en los destinatarios, no sólo adultos sino también niños. Estos 
efectos de rabiachiy, a su vez, provocan otros subefectos emocionales, 
tal como veremos más adelante. Si bien estos términos son prestados 
del español, se utilizan comúnmente en el lugar desde épocas tal vez 
remotas, ya que han sido plenamente incorporados al vocabulario 
quechua no sólo en Cororo, sino también en el resto de las regiones 
quechuas bolivianas. 


Antes de proseguir, es necesario señalar que en Cororo, así como 
en las provincias del Valle Alto del departamento de Cochabamba, 
existe el término turiyay (molestar), pero con fines más serios para 
generar enojo y posiblemente, confrontación física. A diferencia de 
turiyay, chansakuy reviste un mayor sentido de provocar jocosidad 
en el destinatario; predomina el trato burlesco, de buscar diversión 
para propiciar un ambiente de relajamiento, hacer el trato más lleva- 
dero entre quienes interactúan en una conversación. Entre los adul- 
tos, chansakuy es utilizado en funciones de hacer más espontánea, 
amistosa y familiar la interacción entre dos o más interactuantes. En 
este sentido, funciona como un importante elemento para “lubricar 
el flujo comunicativo” (Lourdes de León, información personal); por 
ejemplo, cuando dos esposos o dos hermanos mayores se enojan, al 
poco rato uno de ellos lanza una broma para demostrar que ya no 
está enojado. La función de chansakuy también expande su función 
a lograr participación o conversación con el otro. Asimismo, en el 
relacionamiento adulto, chansakuy puede reemplazar a los habituales 
saludos ya transferidos del español (“Buen día”, “buena tarde”, “buena 
noche”). Bajo esta forma, también estaría funcionando como un dis- 
curso fático?, sobre todo entre personas conocidas o que pertenecen a 
la comunidad. Por ejemplo, cuando un vecino o pariente ingresa a la 





3 Por la función fática de Jakobson. Es decir que se trata de un discurso que sirve 


para llamar la atención del interlocutor o para mantener la conversación. 
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casa de alguien, puede hacerlo diciendo a la dueña de casa: Maytag, 
mikbuna listuñachu? (¿Cómo es?, ¿la comida ya está lista?), aunque 
la intención no sea precisamente ordenar y demostrar autoridad o 
quedarse a comer en la casa. 


¿Qué funciones posee el manejo interactivo entre niños y otros parti- 
cipantes de chansakuy en Cororo? ¿Qué es chansakuy para los padres 
de familia en Cororo en la interacción con los niños pequeños? Hemos 
citado que chansakuy responde a un campo variado de funciones en 
la interacción entre adultos. Con los niños, por el momento sólo po- 
demos mencionar que estas funciones dependen del sujeto que inicia 
chansakuy: (a) “seguir la corriente” al niño cuando es él quien inicia el 
evento, y (b) “burlarse, divertirse” con el niño cuando son los adultos 
quienes dan comienzo al evento. Dedicaré este trabajo a la segunda 
función, debido a las habilidades argumentativas que exige del niño. 


Ocurren más eventos de chansakuy entre los hijos más grandes, es- 
pecialmente entre hermanos mayores y niños de mediana edad (7-12 
años). Pero ¿qué comportamiento se espera en el provocado? Que 
responda y que sea participativo, además de asertivo en la réplica a 
esta provocación. 


Sin embargo, no sólo los niños son objeto de chanzas; también los 
adultos en Cororo son objeto de las burlas de los niños, pequeños 
o más grandes. Por ejemplo, en el hogar de los Zárate, el padre (65 
años) también recibe algunas de las bromas. Uno de esos casos se 
da cuando se va de la casa una abuelita. Los hijos, en especial Xavier 
(12), le dice: Jagay tatay, madrastrayku riripushan (Alla está papa, 
se está yendo nuestra madrastra). O cuando hacen creer a la madre 
que alguien la busca: Mamay, mask’ashasunku! (Mama, te están 
buscando), la madre, crédula, responde: Pitaq? (¿Quién?), a lo que 
Xavier contesta riendo: Ch’utillu! (El payaso!). Claro que la réplica de 
la madre viene casi siempre con un regaño. 


4. INTERACCIONES QUE PROVOCAN EL DESPLIEGUE DE 
RECURSOS DISCURSIVOS DE ARGUMENTACIÓN 


En la variada gama de chansakuy entre diversos cuidadores y los ni- 
ños en Cororo, se observa con bastante frecuencia interacciones que 
provocan deliberadamente en ellos rabiachiy (hacer renegar). 


Ya señalamos anteriormente que el manejo del enojo responde a ob- 
jetivos de socialización específicos a teorías locales. Con referencia a 


ADQUISICION DE HABILIDADES ARGUMENTATIVAS EN NINOS QUECHUAS 85 


este supuesto, y con base en un estudio longitudinal, de León (1999: 
15) postula la “centralidad del enojo en la construcción de personas 
y modelos socioculturales”; en específico, para fortalecer el ch'ulel 
(alma) y, en consecuencia, desarrollar gradualmente la asertividad y 
el manejo del conflicto en los niños y niñas zinacantecos sin división 
genérica en el terreno discursivo: 


[...] la socialización infantil zinacanteca entrena tanto a niñas como 
a niños a expresar su agresión y enojo en sus primeros años de 
vida sin marcar diferencias de género. En este proceso, los niños/ 
as aprenden a hacerse cómplices en la reproducción de fronteras 
morales y a negociar alianzas, rupturas y reparaciones entre todos 
los involucrados (De León, 1999: 1-2). 


Podemos mencionar que algo similar sucede en Cororo: los diversos 
cuidadores socializan en el manejo del enojo tanto a niñas como a 
niños, en especial hasta los cuatro o cinco años de edad. También 
podríamos afirmar que esta práctica discursiva, en correspondencia 
a los estudios de Miller y Sperry (1987) con niñas norteamericanas, 
responde a una ideología de crianza infantil cuyo objetivo es la pro- 
tección y la defensa personales. 


¿Cómo se demuestran estos objetivos de la incitación a la argumenta- 
ción en los niños quechuas de Cororo y qué elementos operan en la 
construcción de este tipo de prácticas comunicativas en la interacción? 
Nos concentramos en responder a esta pregunta analizando los pro- 
cedimientos secuenciales de respuesta en los niños. 


4.1 Reacción de oposición directa 


Encontramos que en los datos recabados las interacciones de oposición 
directa son mucho más frecuentes que otro tipo de interacciones entre 
niños y cuidadores en situaciones de chansakuy. 


Los ejemplos a presentar en este acápite también tratan de ser re- 
presentativos de los tópicos más sobresalientes y recurrentes que se 
suceden en las interacciones de adultos y hermanos mayores con 
niños menores, a saber: caracterizaciones peyorativas de los niños, 
énfasis en la posesión, y uso de apodos desagradables. Estos tópicos 
se enmarcan en diversos tipos de interacciones verbales, así como en 
diferentes tipos de organización secuencial. Los tipos de organización 
secuencial predominantes que encontramos en los datos son aquellos 
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de oposición de rechazo o desacuerdo y de sustitución, de manera 
que dedicaremos más tiempo al análisis de un ejemplo de esta natu- 
raleza, dado que constituye una fuente importante de construcción 
de argumentos para la niñez cororeña. 


4.1.1 Oposición de desacuerdo-corrección y sustitución 


M. H. Goodwin (1990) distingue secuenciaciones de oposición, re- 
chazo, desacuerdo y corrección, y de sustitución (entre otros) en las 
interacciones de disputa entre niños negros de clase obrera en los 
Estados Unidos. Esta autora encuentra que dicho tipo de organiza- 
ciones secuenciales implica la “aserción y la reaserción de posiciones 
de los participantes” (p. 152). Tales aserciones tienen generalmente 
sus propias consecuencias: extender o continuar el conflicto entre 
los participantes, cada uno de los cuales, a su vez, toma posiciones 
alternativas y busca que el otro asuma su perspectiva. 


En los datos encontramos que la organización de secuencias de opo- 
sición de rechazo pueden presentarse en co-ocurrencia con organi- 
zaciones de sustitución dentro de un mismo turno enunciativo, como 
en los turnos 43-55 del siguiente ejemplo. 


Ejemplo 1 


Micaela (16 años) saca un plato de mote para que lo comamos. Les invito un quesillo seco 
de Cochabamba (el departamento del cual soy oriunda). Ella y su madre me dicen que 
este tipo de queso no se conoce en Cororo. Marco (2,6 años) es la primera vez que va a 
probarlo. Por eso Micaela, apenas me ve entrando a la cocina con el queso en la mano, me 
pide que pregunte a Marco’ lo siguiente: 


1. Micaela—>Carmen: “Imataq chay” niy. (Me mira con Dile “¿Qué es eso?” 
complicidad, y a Marco con sonrisa 
burlona) 

2. Marco: (mira el quesillo atentamente)) 

3. Carmen—>Marco: Imataq kay ab, Marco? ¿Qué es esto pues, Marco? 

4. Marco: Kucha [kusa] ((contento)) Rico. 

5. Micaela: Kusa: : ? ((sonriendo)) ¿Rico: : ? 

6. Marco: (silencio) 

7. Micaela: Tanta: : chu? ¿Es pa: : n? 

8. Marco: Tanta! [Tanta] ¡Es pan! 





Marco está ahí parado, ya levantando un poco de mote para comer. 


Esta transcripción comprende la siguiente notación: (O) para describir el compor- 
tamiento no verbal de los interactuantes; y : : para alargamientos de vocal. 
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9. Micaela: 


10. 
11. 
12. 


13. 
14. 


15. 
16. 


17. 


18. 


19. 


20. 
21. 


22. 
23. 


24. 


25. 


26. 


27. 


28. 


29. 


30. 


31. 


32. 


Marco: 


Micaela: 


Madre: 


Micaela: 


Marco: 


Micaela: 


Marco: 


Micaela: 


Marco: 


Micaela: 


Micaela 


Marco: 


Micaela: 


Marco: 


Madre: 


Marco: 


Madre: 


Micaela: 


Marco: 


Micaela: 


Marco: 


Micaela: 


Marco: 


Ma: : na: :. Ima: : taq ab? 
((silencio)) 
Tanta: : chu? 


Imachus (sonriendo, mira 
a Marco y luego sonriendo a Micaela)) 


Tanta: : chu? Quesochu: : ? 


Tanta! ((animado, parece adivinar 
que va a comer algo delicioso. 

Ya levanta un pedazo de queso del 
plato y lo come de pie en la puerta, 
de espaldas a nosotras)) 


Chbíka millay ab! ((riendo)) 
Mana! Ki: : cha, kú: : cha! 
(Galgo molesto)) 


Chbíka millay ab! (tiendo, come 
también el queso)) 


Mana! Ku: : cha! (gira hacia nosotras, 
enojado contra Micaela)) 

MA: : NA: : ! (Chace como quien 

se exalta. 

Luego deja de sonreír y acerca su 
cabeza hacia la de Marco)) 


Queso. 


((Mira a Micaela muy serio y sigue 
saboreando el queso)) 


(continúa mirando a Micaela sentada 
frente a él)) 


Queso, niy ab! (esta sentada al lado 
de Marco, sonríe al mirarlo)) 


(silencio, sigue mirando a Micaela, 
serio)) 

Ma niy atinchu! (sonríe mirandonos 
a mí y a Micaela)) 


Que: : so: : ! (agacha la cabeza sobre 
la cabeza de Marco)) 


Ich (Gntenta pronunciar la palabra, 
menos serio, mas animado)) 


Queso ((toca el pedazo de queso de 
Marco)) Ima kay? 


A: : b |! (enojado, aparta el queso 
llevándolo a su espalda: cree que 
Micaela quiere quitárselo)) 


Ji: : na kay ab! (enojada pero 


en broma)) 


(Gnira con enojo a Micaela. Silencio 
por unos segundos)) 


No: : ¿Qué es, pues? 


¿Es pa: : n? 


Qué será. 


¿Será pa: : n? O ¿será queso: : ? 


¡Es pan! 


¡Asqueroso, pues! 


¡No! ¡Es rico, es rico! 
¡Es asqueroso, pues! 
¡No! ¡Es rico! 


¡NO: ! 


¡Queso, di pues! 


¡Queso, di pues! 


¡No puede decir! 


Queso. ¿Qué es esto? 


¡Quédate así pues! 
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33. Micaela: 


34, Marco: 


35. Micaela: 


36. Marco: 
37. Madre—>Marco: 


38. Marco—>Micaela: 


39. Micaela: 
40. Madre—>Marco: 


41. Marco—>Micaela: 


42. Madre—>Marco: 
43. Micaela: 
44. Marco: 
45. Micaela: 
46. Marco: 


47. Micaela: 
48. Marco: 
49. Micaela: 
50. Marco: 
51. Micaela: 
52. Madre: 

53. Marco: 





54. Micaela: 


55. Marco: 


56. Micaela: 


57. Marco: 


58. Madre: 
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Queso, niy ab! (sonriendo pero 
dulcificando la voz)) 


A: : b |! (amas enojado, esconde 
nuevamente el queso detrás de él. 
Luego le cierra los ojos a Micaela 
a manera de gesto de rechazo)) 


Wa: : ñuy ab! (enojada en serio 
y en broma)) 


((vuelve a cerrar los ojos a Micaela)) 


Chbusta niy! (señalando con el índice 
a Micaela para que Marco se lo diga)) 


Chusta! ((enojado)) 
Chbusta qan! 


Chbusta nirpayay! ((riendo, coge la 
mano de Marco y hace como si él 
estuviera amenazando con pegar 

a Micaela)) 


Ripusaq! 

Mayman ab? ((sonríe)) 
Wasiykiman? 

Ab, wachiyman! 

Ni wasiykipis kanchu. 


Kay wachiy! ((señala el suelo con la 
mano, muy enojado)) 


Ma: : na! Noqaqta wasiy. 

Mana! Kay wachiy! 

Ma: na! Nogaqta wasiy! 

Mana! Kay wachiy! 

Nogaqpata! 

(Ríe) 

((Ve al gato caminado muy cerca de él. 
Señala al gato)) Kay michituy! 

Ma qanpatachu. Noqaqta michituy. 


Michituy (serio, deja de comer el 
queso para mirar enojado y fijamente 
a Micaela)) 

Nogaqpata: : !Qanpata: : chu?! (hace 
como si golpeara a Marco en la boca 
con el puño de su mano. 

Sólo acerca el puño a la boca de Marco)) 
A: : b /! (se asusta pero luego se 
enoja)) 

Qa: : nchu, ñoqa: : chu!, nirpayay ab! 
Chbusta karaju!, niy! ((pone las 
manos como si estuviera en una 
pelea de box para que Marco 

le imite) 


¡Queso, di pues! 


¡Muérete, pues! 


¡Silencio, dile! 


¡Silencio! 
¡Silencio tú! 


¡Silencio, dile sin miedo! 


¡Me voy a ir! 

¿A donde, pues? 

¿A tu casa? 

¡Sí, a mi casa! 

Ni siquiera tienes casa. 


Esta es mi casa. 


iNo: : ! Es (de mí) mi casa. 
¡No! ¡Ésta es mi casa! 
iNo: : ! ¡Es (de mí) mi casa! 
¡No! ¡Ésta es mi casa! 


¡Es mía! 


¡Este es mi gatito! 


No es tuyo. Es (de mí) mi 
gatito. 


Es mi gatito. 


¡Es mío: : ! ¡¿Acaso es tuyo!? 


“0 tú o yo!”, dile sin miedo, 
pues! 
“Silencio, carajo!”, dile! 
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59. Micaela: ((Se adelanta a Marco)) Chhusta! ¡Silencio! 
(Divertida, entre seria y enojada)) 

60. Marco: (Deja de comer por un breve tiempo)) 

61. Micaela: ((Ya no quiere molestar a Marco. 


Lo mira sin burla, sonriendo 
afectuosamente)) 


Kusa i: : ? (Cel quesillo)) Rico, ¿no: ? 
62. Marco: ((se tranquiliza, sonríe mirando 
a Micaela)) Kucha. Rico. 


Terminamos de comer el mote y reanudamos la preparación del almuerzo. Marco sale al 
patio, allí juega con sus “ollas” de objetos levantados de la basura (tejas rotas, latas, etc.). 


La interacción es iniciada por Micaela, la hermana mayor. Hay que 
tomar en cuenta que en Cororo las hermanas o hermanos mayores 
son considerados como los segundos padres de la familia. Ésta es una 
práctica de provocación que lleva aparejada una doble intención por 
la mirada cómplice que Micaela me dirige y a su vez por la sonrisa 
burlona que hace cuando mira a Marco: por un lado, lograr que el 
niño aprenda una nueva palabra elicitando el nombre de lo que va 
a comer y, por otra, divertirse con el niño, haciendo que al mismo 
tiempo se involucre en la conversación como participante ratificado. 
La acción misma de provocación al enojo comienza en el turno 15. 
Los turnos precedentes parecieron ser algo así como una condición 
de preparación, un preámbulo a la provocación al enojo. 


En el turno 15, Micaela enuncia explícitamente la provocación elevan- 
do un poco el volumen de voz para hacer desistir a Marco de comer el 
queso y, en consecuencia, hacerlo enojar. Micaela recurre a desvalorar 
la cualidad de queso como alimento delicioso. La respuesta de Marco, 
en el turno 16, no se deja esperar: se asume como provocado y se 
incluye en el reto verbal; Marco responde con una marca explícita 
de oposición al comienzo del turno (“No”, un término de “oposición 
polarizada” según M. H. Goodwin, 1990), continuando además con 
marcas de énfasis a través de la repetición doble de un acto declara- 
tivo expresado a través de un calificativo positivo “rico, rico”, emitido 
en el mismo tono que el de Micaela (elevando también un poco el 
volumen de voz). Se trata en realidad de una sustitución de adjetivos 
que van del negativo al positivo). Ante ello, Micaela vuelve a insistir en 
la provocación repitiendo nuevamente el mismo enunciado del turno 
15. Marco (turno 18) vuelve a organizar su réplica con la misma opo- 
sición, mas ahora sin enfatizar, repitiendo la cualidad del queso, sino 
con un acto no verbal: girando hacia Micaela y mirándola con enojo. 
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En el siguiente enunciado (turno 19), Micaela retoma la misma respues- 
ta de oposición del habla previa de Marco en el turno precedente, pero 
lo hace además recurriendo a diversas estrategias: dejando de sonreír, 
elevando aun más la voz, alargando las vocales y acercando su cabeza 
a la de Marco en señal de reto a un duelo físico, como para hacer que 
Marco acepte su argumento y se dé por vencido. Hasta aquí las se- 
cuencias se han organizado en “pares contrapuestos” (M. H. Goodwin, 
1990). No obstante, de inmediato (turno 20) Micaela cambia de pers- 
pectiva y ya no se asume como provocadora al enojo, sino que ahora 
retoma su objetivo inicial: el de hacer que Marco elicite el nombre del 
queso; elicitando además ella misma el nombre. De esta manera es el 
participante provocador el que concluye el duelo verbal, Micaela ya 
no intensifica la provocación, de modo que en el turno 22 vuelve a 
enunciar un acto que pretende lograr la elicitación en Marco, pero en 
una provocación más atenuada y que no es para provocar el enojo. 


Sin embargo, en el turno 23, Marco ya no se asume como interlocutor 
de Micaela, pues no elicita el nombre del queso. Aquí, en el turno 
24, ingresa la madre, alineándose con Micaela; continúa y reinicia la 
provocación a la elicitación. Como Marco responde con un silencio, 
la madre vuelve a insistir, esta vez con un enunciado que plantea a 
Marco un reto y un insulto a su competencia lingüística (“No puede 
decir”), es en realidad un acto instigador de vergúenza por el declara- 
tivo negativo con el verbo atiy (poder). En Cororo, tanto los adultos 
como los niños utilizan el verbo atiy (poder) para verificar si alguien 
es competente o no, si tiene la habilidad de hacer o decir algo; el no 
poder significa una incapacidad, una incompetencia. 


Luego, sin esperar a que Marco pueda “reparar su imagen”, Micaela, 
vuelve a insistir elicitando el nombre del queso y elevando el volumen 
de voz, además de alargar las vocales (turno 27). Marco, en el turno 
28, recién intenta repetir algo parecido al nombre del queso. La reac- 
ción de Micaela, en el siguiente turno, es repetir el nombre del queso 
nuevamente; ahora su objetivo es lograr que Marco pronuncie bien 
el nombre tocando el pedazo de queso de Marco para darle mayor 
fijación en el objeto. Empero, él, en el turno 30, no lo interpreta de 
esta manera, sino que su inferencia consiste en que el acto preceden- 
te de Micaela consiste en un acto amenazador; es decir, que Micaela 
desea quitarle el queso, por eso vuelve a mostrar enojo escondiendo 
el queso detrás de él como medida para defender su pertenencia. 


Ante esta reacción, en el turno 31, Micaela vuelve a iniciar la provo- 
cación al enojo, pues reacciona con aparente enojo, en broma, y le 
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lanza una amenaza: “¡Quédate asi, pues!”, cuyo significado en el lugar 
equivale a quitar el afecto y el apoyo al niño. La respuesta de Marco 
(turno 32) es el silencio y la mirada enojada. Micaela vuelve a dulci- 
ficar la voz, “atenúa” la situación, sigue buscando que Marco diga el 
nombre del queso. Pero él continúa malinterpretando la intención de 
su hermana; además, su reacción se acompaña de un acto provocador 
no verbal: le cierra los ojos. 


Ahora, en el turno 35, el provocado parece ser el provocador. Hay 
una especie de cambio de posicionamientos y de roles. Micaela se 
asume como provocada y le lanza nuevamente una amenaza: “¡Mué- 
rete, pues!”, pero con un rostro que demuestra broma. Empero, lo que 
en realidad ocurre es que Micaela sigue conservando su rol de sujeto 
provocador, su misma actitud de broma lo indica. Marco, en el turno 
36, vuelve a cerrarle los ojos; ya más enojado, no infiere que Micaela 
está bromeando. Esta vez, en el turno 37, vuelve a intervenir la madre, 
para tratar de equilibrar la relación de fuerza, de poder, entre Micaela y 
Marco. Cambia de perspectiva y se alinea con Marco dándole recursos 
para que tome fuerza ante Micaela: retoma la rutina de elicitación para 
que concluya el duelo verbal. De esta manera, en el turno que sigue 
(38), Marco repite lo sugerido por su “aliada”. 


Sin embargo, Micaela vuelve a establecer la oposición (turno 39). Ello 
hace que la madre (turno 40) vuelva a insistir en que Marco retome 
fuerza a través de dos acciones: (i) alienta a Marco a decirlo sin miedo 
(usa el sufijo —rpa), (11) hace que Marco haga de cuenta de que va a 
entablar una pelea física con Micaela mostrándole los brazos en po- 
sición de combate, demostrándole de esta manera que es quien tiene 
poder y recursos para vencer. Es también una manera de instigar en el 
niño un reto a la jerarquía de la hermana mayor cuando se considera 
que ésta está infringiendo los límites de tolerancia. Contrariamente 
a lo que era de esperar, Marco no retoma la sugerencia de la madre 
sino que toma otra decisión que le parece más asertiva y funcional 
(41). Esta acción es muy interesante en tanto estrategia iniciada por el 
propio niño: Marco estaría buscando cambiar el marco de participación 
mediante la emisión de una amenaza. Desde luego que con el apoyo 
de la madre, Marco ya retomó fuerza, emite un acto de amenaza ver- 
bal a Micaela: “Me voy a ir”. Durante el trabajo de campo, se observó 
que Marco, por ser el menor de la casa, era generalmente bastante 
mimado, especialmente por los padres y la hermana mayor. Por eso, 
el niño lanza esta amenaza —muy frecuente en los niños de Coro- 
ro— y que, según sus presuposiciones, harán que Micaela desista de 
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molestarlo. Mas no es así; a partir del turno 45 surge nuevamente un 
juego de oposiciones y actos burlones (“Ni siquiera tienes casa”) que 
niegan el valor de verdad de las aseveraciones de Marco. Se suceden, 
al mismo tiempo, sustituciones de posesión mediante turnos separa- 
dos para cada participante en la interacción, pero vuelve a darse una 
organización secuencial de pares contrapuestos. Del turno 46 al turno 
50 Marco está sustituyendo los morfemas posesivos del quechua, así 
como el posesivo enfático de Micaela (Vogapta: ‘de mi’) con un ad- 
jetivo demostrativo (kay “este, esta, estos, estas’). Del turno 53 al 55, 
Marco opta por sustituir un sustantivo: michitu (gatito) en vez de wasi 
(casa) y prosigue con las sustituciones de los morfemas posesivos; este 
cambio indica, a su vez, la intención del niño de continuar el conflicto 
y de buscar que su hermana adopte su perspectiva. 


Asimismo, del 47 al 50, los turnos se organizan en secuencias explí- 
citas de rechazo o de desacuerdo con la aseveración del participante 
anterior: tanto de Micaela como de Marco, los enunciados se formulan 
en una estructura que comienza con un “prólogo” (M. H. Goodwin, 
op. cit.) con un adverbio negativo para luego ser expandidos con las 
sustituciones de elementos morfológicos de posesión. 


Añadiéndose a ello, los turnos siguen un patrón secuencial escalar de 
intensidad mediante la elevación de la voz, mostrar la intención de 
pegar a través de un gesto (turno 56). Pero vuelven a darse momen- 
tos de transición cuando interviene la madre para equilibrar fuerzas 
alineándose con el menos competente, en este caso con Marco. Su 
intervención (turno 58) se debe a que el enojo de Marco estaba su- 
biendo en intensidad y estaba transformándose en miedo e impotencia, 
lo cual iba a provocarle el llanto. Luego, al ver que Marco deja de 
comer y se queda mirándola (turno 60), en el turno 62, es la misma 
Micaela quien concluye el duelo, cambiando la valoración negativa 
que formuló para el queso en el turno 15, turno en el cual comenzó 
la provocación hacia el enojo. 


En esta interacción de carácter triádico pero con preponderancia 
diádica en algunas secuencias, observamos un juego de conflicto in 
crescendo (Calsamiglia y Tusón, 1999: 165), cuya intensidad aumenta 
y que se asemeja a ondas sonoras que suben y bajan. Es en realidad 
un juego de patrones secuenciales que van desde una práctica de 
provocación a la elicitación hasta una práctica de provocación al enojo, 
cuya caracterización se presenta aquí mediante patrones secuenciales 
de repetición y sustitución. 
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Otro elemento importante es el rol de la madre, que a veces se alinea 
con el participante provocador y otras con el provocado. Aunque en 
un comienzo adoptó la perspectiva del provocador, hubo una transi- 
ción para alinearse con el provocado y cumplir de esta manera una 
función orientada a equilibrar fuerzas en esa interacción de partici- 
pantes alineados en una posición asimétrica. 


En suma, en esta interacción también se observa que dos tipos de 
prácticas comunicativas en particular: la práctica de elicitación y la 
práctica de provocación al enojo. Pero, ¿cuál es la función del uso 
de estas rutinas en el caso de este ejemplo? Por un lado, se observa 
un interés de las cuidadoras en que el niño incremente, mediante la 
elicitación, su aprendizaje de vocabulario, que en esta interacción fue 
en gran parte de naturaleza afectiva. Por otro, que el niño aprenda 
a responder a las confrontaciones a través del uso contextuado e 
interactivo de ese vocabulario para demostrar carácter. En este senti- 
do, encuentro similitudes con los resultados de Ochs (1990) cuando 
señala que uno de los objetivos del manejo del afecto y la emoción 
de los samoa con los niños de su grupo social responde a un interés 
de lograr que estos alcancen una competencia afectiva al alentarlos a 
demostrar valor, entre otras dimensiones de comportamiento valorado. 


4.1.2 Otros patrones de interacción 


Otros patrones de interacción identificados en el estudio realizado 
sobre el desarrollo de habilidades argumentativas en el discurso in- 
fantil consisten en (a) sustituciones, (b) de corrección y desacuerdo, 
y (c) respuesta negociativa. Por razones de espacio, no se presentan 
aquí dichos ejemplos, pero se los enuncia a continuación de manera 
bastante resumida. 


Para el caso (a) de sustituciones en la estructuración secuencial de 
turnos de participación comunicativa verbal y no verbal, se observa 
que el niño provocado sustituye los sustantivos y retoma los morfemas 
posesivos del habla previa del participante provocador. 


En el caso (b), el patrón de corrección y desacuerdo ocurre mayor- 
mente en el manejo del tema de los apodos u otros apelativos para 
provocar enojo en los niños (comparación de los niños con los ratones, 
lo sucio, la fealdad, entre otros). En estos casos, sucede que a veces los 
niños objetan los sobrenombres que los adultos, hermanos mayores o 
pares de su entorno les asignan, demostrando con ello las siguientes 
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competencias: defender su posición de establecimiento de verdad, de 
poseedor de la verdad; nombrar de manera socialmente apropiada a 
las personas; y, a un nivel más lingüístico, el manejo de la negación 
y la prohibición en diversos tipos de actos verbales: declarativos e 
imperativos. Este proceso se da además en una constante retroalimen- 
tación del uso de formas lingüísticas en diferentes eventos de habla. 


Respecto al caso (c), el patrón de respuesta negociativa por parte de 
los niños muestra que dichas respuestas constituyen por sí mismas 
fuentes evidentes de la emergencia de la agentividad de los niños, 
puesto que estos no son interactuantes pasivos en su desempeño co- 
municativo con los adultos o hermanos mayores. En algunos eventos 
interactivos, los turnos siguen un patrón secuencial de estructuración 
de repetición parcial armónica en el que ambos participantes llegan a 
un acuerdo. Cada participante recurre a usos y selecciones léxicas, así 
como a usos y selecciones entonacionales, que revelan una conducta 
simbólica de negociación de roles para lograr una meta. En suma, aquí 
se observa una negociación de un juego de poderes. 


Otro caso de patrón interactivo en la socialización infantil de Cororo y 
que desarrolla habilidades de argumentación en los niños consiste en 
el patrón de la neutralización. Los niños responden a las provocaciones 
de los adultos u otros interlocutores con desinterés (por ejemplo, no 
respondiendo a la provocación o bien reafirmando lo dicho por el 
otro), de manera que no asoma conflicto alguno. Con ello se observa 
un desarrollo emergente de los niños para diferir enfrentamientos. 


5. CONCLUSIONES 


En respuesta a los puntos planteados en este estudio, podemos sugerir 
las siguientes conclusiones. 


Con referencia al tipo de interacciones, se observan interacciones de 
oposición, de neutralización y de negociación, con predominio de 
interacciones de oposición directa (es el caso del ejemplo analizado 
en este texto). Esto daría lugar a sugerir que uno de los objetivos de 
los adultos es la construcción de niños y niñas asertivos, negociativos 
y argumentativos, aunque en la edad adulta se observa que el ideal de 
comportamiento tiende más hacia la negociación y la argumentación, 
en especial en el habla discursiva pública. 


La organización estructural de las secuencias responde a un patrón de 
desacuerdo y corrección, de sustitución, de retorno e intercambio, de 


ADQUISICION DE HABILIDADES ARGUMENTATIVAS EN NINOS QUECHUAS 95 


repetición completa o parcial de elementos del habla previa del pro- 
vocador y de escalamiento. Estos patrones de estructuración pueden 
darse en co-ocurrencia dentro de un mismo evento de habla, así como 
dentro de un mismo turno de habla de los participantes en acción. 


Dado el particular énfasis del tema de la defensa de las posesiones 
en las actividades de provocación al enojo en las interacciones de 
cuidadores-niños en Cororo, los recursos lingüísticos que al parecer 
adquieren los niños y niñas a edad muy temprana son predominan- 
temente los sufijos posesivos, topicalizadores de posesión (el sufijo 
-qa, el enfático ab), el sufijo benefactivo pu), los atenuantes (rqu). 
Paralelamente, también aprenden a utilizar de manera apropiada y 
estratégica diferentes recursos paralingúísticos (diferentes tipos de 
entonación: de reto, de ruego, etc.; acentuaciones prosódicas para 
marcar énfasis) y de estrategias no verbales (cerrar los ojos, hacerse a 
los dormidos, etc.). Todos estos elementos son aprendidos por la niñez 
cororeña en función de la adquisición de habilidades pragmáticas de 
la argumentación, en función a la demostración de fuerza y de poder 
hacia el otro, tanto en niños como en niñas, para poder lidiar en un 
tipo de relaciones que sugieren ser asimétricas en un principio. 


A través de la participación repetida en estos intercambios de pro- 
vocación verbal o chansakuy, la niñez cororeña en edad preescolar 
es socializada para asociar un tipo de relaciones entre diferentes 
participantes con un conjunto de actos de habla (amenazas, pedidos, 
reclamos, ridiculización, burlas, etc.), así como para usar formas lin- 
gúísticas particulares. Otro elemento que interesa resaltar es que la 
práctica de la provocación chansakuy con efectos de rabiachiy (hacer 
renegar), manchachiy (hacer asustar) tiene la habilidad de incorporar 
los mencionados actos de habla y, sin duda, otras formas más que po- 
drán encontrarse a través de un análisis de microunidades interactivas. 


Al mismo tiempo, es importante hacer notar implicaciones a diversos 
niveles sociales y metodológicos más amplios. En consonancia con 
Bhatia (2000), de León (1999), Schieffelin (1986) y Ochs (1986), entre 
otros, estos datos sostienen el planteamiento de que existe interdepen- 
dencia mutua entre aspectos lingüísticos, el desarrollo humano y los 
significados socio-morales. Con referencia a estos dos últimos puntos, 
podríamos sugerir dos factores muy importantes: 


(a) Que los eventos de habla privilegian también cierto tipo de patrones 
temáticos de interacción verbal. En el caso de Cororo, la provocación 
al enojo privilegia el tema de la posesión, la presentación personal en 
donde resaltan características asociadas con la fealdad (en las niñas en 
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particular) y lo sucio; asignarles apodos de animales dañinos (como los 
ratones), lo cual también demuestra la representación que los adultos 
de Cororo tienen de la niñez y en función a lo cual van a establecer 
objetivos de socialización. 


(b) El marco socioeconómico actual en el cual se encuentran las comu- 
nidades en transición hacia lo urbano y la modernidad. Lo que obser- 
vamos en Cororo, una comunidad en transición hacia lo urbano, es que 
la posesión individual forma parte de una socialización temprana, sin 
que ello signifique que las expectativas de relacionamiento social de 
los cororeños apunten hacia la individualización, sino que esa es tan 
sólo una entre otras expectativas más. Tomémosla más bien como un 
objetivo que responde al logro de la autonomía en los niños y niñas, 
o lo que también Miller y Sperry (1987) han denominado “protección 
y defensa personales”. Probablemente también ello se deba a que más 
tarde, cuando se exige la participación cooperativa en las actividades 
comunales, se muestre quién participa y con qué aportaciones. 


En suma, la instigación a la argumentación, en el marco del habla 
conflictiva, responde a objetivos de socialización que los mismos 
cuidadores de los niños en Cororo establecen para construir el rol 
agentivo de la niñez. Este rol agentivo se desarrolla en un proceso 
hacia la constitución de los niños y niñas como seres sociales autóno- 
mos, como personas dentro de las normas de comportamiento social 
y cultural establecidas por los adultos de esta comunidad. Aunque, 
dada la situación histórica actual de la comunidad de Cororo, a estos 
valores comunales también se insertan los valores y normas institucio- 
nales (escuela, posta sanitaria, etcétera), y que responden a políticas 
nacionales de Gobierno. 


Por último, los resultados de este estudio conllevan implicaciones pe- 
dagógicas y didácticas para el ámbito formal de los Centros de Nivel 
Inicial en el sistema educativo nacional, por lo menos en dos niveles: 
(a) respecto a considerar en las diversas actividades de aprendizaje 
el conocimiento sobre habilidades argumentativas, de negociación, 
de asertividad con el que llegan niños y niñas a estas instituciones. 
Es más, ya ingresan al aula con conocimientos prácticos sobre cómo 
participar expresando ideas, opiniones y negociando por sí mismos a 
la hora de tomar decisiones, por lo tanto, de expresar su propio pen- 
samiento; (b) desarrollar ampliando y profundizando dicha habilidad 
argumentativa a través de utilizar textos explicativos, argumentativos 
y científicos, con el fin de impulsar el aprendizaje científico y más 
autónomo en niños y niñas. 
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IV 
Educacion inicial 
y socialización primaria 
en comunidades quechuas 
de Bolivia 


Ramiro Gutiérrez Condori 


INTRODUCCION 


En este estudio analizamos los procesos de socialización primaria y 
su relación con la educación formal en comunidades quechuas de 
Bolivia. Para desarrollar el tema se ha usado información etnográfica 
recogida en 1996 y se ha revisado bibliografía sobre investigación en 
temas de socialización, educación de la primera infancia en Bolivia 
y la actual normativa vigente en Bolivia. La recapitulación permite 
visibilizar el modelo educativo comunitario y una tendencia a exigir 
el reconocimiento de los sistemas educativos que se desarrollan en 
contextos familiares. Esto significa reconocer que los pueblos indíge- 
nas tienen sus propios sistemas educativos para transmitir la cultura e 
integrar al niño a la sociedad, y deben ser considerados en el sistema 
educativo formal. 


En este texto se describen y analizan las pautas de crianza y los 
procesos de socialización en cinco comunidades quechuas!. La 
descripción etnográfica y el análisis interpretativo permiten afirmar 
que la integración del niño en la sociedad es la misma en las cinco 
comunidades. Asimismo, se ha verificado que en todos los casos la 
educación se inicia en el ámbito familiar para extenderse a los ámbitos 
de la comunidad y la escuela. En el espacio familiar la socialización 
se inicia desde el momento en que nace el individuo y es aceptado 
en el seno de la familia. El largo proceso de socialización implicará 
que la persona desarrolle una serie de aprendizajes. La ampliación 
de los lazos sociales y la comunicación serán fundamentales para el 
desarrollo de la personalidad del individuo; el sentido de pertenencia, 
la necesidad de conocer el mundo o aprender la forma en que se 





Los datos de campo han sido generados para el PRONAM-6 el año 1996, como 
parte de un estudio sobre demanda y modalidades de atención en zonas con po- 
blación indígena financiado por el BID. La investigación abarcó las zonas quechua 
y aymara de Bolivia. 
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integran valores comunitarios o la necesidad de participar en los ciclos 
productivos son algunas de las acciones que desarrollará el individuo 
en su crecimiento individual. 


Estos temas son presentados como datos etnográficos y analizados 
desde un enfoque interpretativo. Los resultados de la investigación 
dejan claro que hasta ahora la educación inicial en Bolivia se limita a 
atender a niños de 5 y 6 años de edad y beneficia principalmente a 
contextos urbanos. Las poblaciones indígenas de Bolivia están al mar- 
gen de los beneficios de una política educativa de educación inicial?. 


Finalmente, se concluye señalando que los procesos de socialización 
y las pautas de crianza que se dan en las comunidades analizadas 
implican procesos sociales y educativos, ya que posibilitan que los in- 
dividuos asimilen principios básicos de vida y desarrollen capacidades 
que les permitan aprender haciendo o ser miembros de la comunidad. 


1. CONTEXTO Y METODOLOGÍA 


Los procesos de socialización en la cultura quechua son descritos y 
analizados en base a información etnográfica que proviene de cua- 
tro comunidades quechuas de los departamentos de Cochabamba y 
Chuquisaca. Esta información ha sido generada el año 1996 a partir 
de entrevistas, encuestas y grupos focales. Las comunidades del depar- 
tamento de Cochabamba son Quecoma Alto (provincia Esteban Arce) 
y Chaguarani (provincia Mizque), mientras que las de Chuquisaca son 
Teja Wasi (provincia Oropeza) y Quirquiwisi (provincia Nor Cinti). 


Las cuatro comunidades en estudio se ubican en el piso ecológico 
conocido como valles interandinos o mesotérmicos, en las laderas de 
las montañas andinas. La composición climática de las zonas de es- 
tudio varían de acuerdo al lugar: la altitud va de los 2.200 a los 3.500 
msnm, con una escasa vegetación de bosque seco natural, por lo que 
predominan especies vegetales resistentes al sobrepastoreo y a la 





En Bolivia, según el diseño curricular dependiente de la Ley 1565, la educación 
inicial comprende dos ciclos: el ciclo de primeros aprendizajes, de 0 a 4 años, 
y el de aprendizajes sistemáticos iniciales para niños y niñas de 5 y 6 años. Este 
último ciclo es obligatorio y parte de la educación formal. En la práctica sólo se 
ha logrado atender parcialmente el ciclo formal para niños de 5 y 6 años. En la 
política educativa de los últimos años se viene construyendo desde 2006 un diseño 
curricular que responda a los principios y fundamentos que establece el Proyecto 
de Ley Avelino Siñani y Elizardo Pérez, en los que la educación de 0 a 6 años o 
inicial ha sido reorganizada como educación en familia y comunidad. 
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quema. Por lo general, los valles presentan temperaturas que oscilan 
entre 39°C como maximo y -8°C como minimo. Durante la primavera, 
el verano y el otoño las temperaturas medias sobrepasan los 15°C. 
Las precipitaciones fluviales varían entre 400 y 800 mm anuales. Los 
sistemas productivos se basan en el ayni y la minka; la producción 
se utiliza para la alimentación y la comercialización. 


2. UNA MIRADA A LAS INVESTIGACIONES SOBRE 
EDUCACIÓN DE NIÑOS MENORES DE 6 AÑOS EN 
BOLIVIA 


Desde inicios de los años noventa la mirada a la educación de los 
niños menores de 6 años ha ido en aumento. Algunas investigaciones 
han señalado la necesidad de incluir a esta población en los programas 
educativos y no sólo en los programas asistencialistas. Esta política de 
inclusión se ha ido transformando en Latinoamérica en acciones que 
han permitido que la primera infancia acceda a programas dirigidos 
hacia esta población. En Bolivia, esta preocupación ha sido atendida 
por organismos internaciones desde los años noventa, cuando se 
inicia el Programa Nacional de Atención a Niños Menores de 6 Años 
(PRONAM-6) y luego se desarrolla el Programa Integral de Desarrollo 
Infantil (PIDD y el CIDP. 


¿Qué tipo de atención y cuidado se ha dado a esta población antes 
de que empiecen estos proyectos? Las investigaciones y las acciones 
de las ONG e instituciones estatales se han centrado en identificar 
las distintas modalidades de atención y posibilitar mayor acceso a la 
alimentación por parte de las madres e hijos. Si bien los estudios reco- 
miendan centrar la atención en los procesos de socialización primaria 
y en la definición de contenidos y estrategias que posibiliten una mejor 
intervención, hasta el momento no se ha logrado definir una política 
clara que permita articular los sistemas educativos formales con los 
sistemas educativos tradicionales que se reproducen en la familia y 
la sociedad. 





Según Salazar, el proyecto CIDI logró establecerse en 134 municipios de siete depar- 
tamentos, la inversión ha permitido desarrollar acciones dirigidas al mejoramiento 
de infraestructuras, reposición y dotación de equipamiento básico, trasporte de 
alimentos, dotación de material didáctico e incentivo a educadoras y promotores 
(Salazar, 2000: 222). El modelo desarrollado estaba basado en el aporte comunal, 
lo que implicaba su aprobación por las instancias comunales. 
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La atención a la familia ha sido un tema de interés prioritario en diver- 
sos paises de Latinoamérica. En Bolivia, en 1996 interesaba conocer los 
sistemas de socialización e identificar las modalidades de atención en 
comunidades indígenas, para tomar decisiones respecto a la política 
de educación inicial y la erradicación de la pobreza. Después de cerca 
de 14 años y la implementación de una política de educación inicial 
basada en los fundamentos y principios de la Ley 1565, los niños de 0 
a 6 años carecen todavía de una política educativa coherente. Si bien 
la atención desde los gobiernos locales se ha incrementado, aún no se 
ha logrado cambiar la norma actual. Desde el año 2006 se ha empe- 
zado a trabajar en un nuevo diseño curricular que entrará en vigencia 
una vez que se apruebe la Ley Avelino Siñani y Elizardo Pérez; hasta 
el momento la atención se ha limitado a mejorar las condiciones de 
infraestructura y proporcionar más ayuda para la alimentación de los 
recién nacidos y las madres‘. 


La inclusión implica no sólo brindar cuidado y alimentación, sino 
también iniciar procesos educativos que posibiliten una adecuada in- 
tegración de estos niños al sistema formal. Según la OEA (2007, citado 
por Ancheta, 2010: 9), “la primera infancia es una fase decisiva en el 
ciclo de la vida del ser humano y su atención integral permite enfrentar 
los retos de la pobreza, la equidad y la exclusión social. Considerando 
esto, se ve la necesidad imperiosa de construir modelos educativos 
que conciban la educación básica desde los primeros años de gesta- 
ción hasta los seis años, lo que implica una educación más equitativa. 


Una de las primeras investigaciones sobre la primera infancia en Bo- 
livia es el Estudio de la demanda de servicios de atención al menor de 
seis años y pautas de crianza y socialización en la cultura andina. 
Programa Nacional de Atención al Menor de 6 Años (PRONAM-0), 
realizado por un equipo de investigadores bolivianos (ver Villena, 
Gutiérrez, Guzmán et. al., 1996). Los resultados señalan que existen 
diferentes modalidades de atención en el área rural, y que los procesos 
de socialización en la cultura quechua y aymara reproducen complejos 
sistemas de transmisión de la cultura que definen las relaciones so- 
ciales y económicas. Esta investigación es la primera en plantear que 





En la actualidad el Ministerio de Educación viene elaborando el nuevo diseño 
curricular del Sistema Educativo Plurinacional, en el que se definen las políticas 
y los reglamentos para su aplicación. En esta nueva propuesta, como ya 
mencionamos, la educación inicial ha sido bautizada como educación en familia 
y comunidad, e implica un proceso educativo que se inicia desde el nacimiento 
hasta los seis años. 
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“estos procesos no pueden ser interpretados al margen de los fenó- 
menos de aculturación y de articulación de las culturas originarias con 
la sociedad nacional, ni fuera de las nociones de dualidad, oposición, 
complementariedad y reciprocidad” (op. cit.: 7). 


La investigación señala asimismo que el cuidado y la atención se extien- 
den no sólo a la familia nuclear, sino también a la comunidad, y que la 
base del aprendizaje comunitario es la observación e imitación, lo que 
significa que la aparición de nuevos actores socializadores se incrementa 
en comunidades de origen indígena y rural. Las conclusiones permiten 
visibilizar un modelo educativo basado en las siguientes premisas: 


e Persuasión y enseñanza verbal para la enseñanza de los 
comportamientos socio-éticos de obediencia y respeto. Las 
amenazas y los castigos físicos suelen ser el medio de refor- 
zamiento de estos aprendizajes. La obediencia y el respeto 
implican la aceptación del orden de jerarquías según edades 
y rangos sociales vigentes. 


e Demostración y ejemplo para la enseñanza de los compor- 
tamientos laborales y los roles de género, que supone la 
imitación y la observación directa por parte de los niños. 
En principio, la madre enseñará todas las tareas domésticas 
y el padre las de la agricultura. Indudablemente, en este 
proceso suelen ocurrir situaciones muy diversas en las que 
los hermanos mayores u otros parientes son los referentes 
de la imitación laboral de los niños. 


e El aprendizaje de los comportamientos laborales y de géne- 
ro es reforzado también mediante los juegos prelaborales, 
dirigidos desde la familia y la cultura por el tipo de juguetes 
que son facilitados a los niños de ambos sexos. 


e Experimentación supervisada, por ensayo y error, para com- 
portamientos laborales como el laboreo de la tierra, el tejido 
o la construcción. 


e Observación directa por parte de los niños de todos los acon- 
tecimientos familiares que implican la recreación del mundo 
de los símbolos y el orden social, como el nacimiento de 
los hermanos, el matrimonio o la muerte de padres u otros 
familiares, los ritos en que es sujeto activo o mero observa- 
dor, y de cuanta situación presencie e internalice. 


e Transmisión oral de la tradición y los valores fundamentales 
de la cultura mediante la narración de cuentos y leyendas, 
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que se produce hasta edades tardías de la infancia (op. cit.: 
94-95). 


La exclusión de niños de 0 a 4 años de los beneficios educativos y la 
poca inversión que se ha desarrollado en este sector ha hecho que esta 
población sea débilmente atendida por el Estado. Hasta la actualidad 
el apoyo logrado se limita a guarderías y centros de educación inicial 
que son principalmente centros de recreación y cuidado. Al respecto 
Fujimoto señala: “Los países invirtieron más en las últimas edades, 
es decir de 5 y 6 años. Configuran así un patrón decreciente en las 
edades de cero a tres años, de falta de equidad en poblaciones indí- 
genas, rurales y marginales, lo que requiere de un esfuerzo sostenido 
de grandes proporciones para universalizarla” (Fujimoto, 2010: 1). 


En los últimos años ha habido un crecimiento en la implementación de 
centros de educación inicial o guarderías de carácter público y privado, 
que atienden principalmente a niños de 5 a 6 años. En algunos casos, 
estos centros de educación inicial o guarderías son implementados y 
mantenidos con fondos de los gobiernos municipales? o el aporte de 
los padres. En el ámbito urbano, las guarderías son una solución que 
posibilita a las mujeres insertarse en mercado laboral, aumentando 
los ingresos familiares. 


Diversos estudios demuestran que los estímulos tempranos son positi- 
vos y que una educación inicial de alta calidad tiene efectos significati- 
vos en el rendimiento académico posterior. En el caso de Bolivia, hasta 
ahora la obligatoriedad de escolarización es desde los 6 años, pero se 
viene trabajando en una nueva normativa que defina la intervención 
en niños de 0 a 6 años. La política de inclusión social está relacionada 
con la inserción de la pequeña infancia en el sistema educativo formal, 
por el efecto que pueda tener en la calidad de los aprendizajes. 


3. EL APRENDIZAJE EN EL ÁMBITO FAMILIAR Y 
COMUNAL 


El rol de los padres en la adquisición del lenguaje y la cultura es 
fundamental en las comunidades quechuas. Generalmente la ense- 
ñanza es parte del proceso mismo de la vida, es decir que mientras 





u 


El incremento de los recursos que reciben los gobiernos municipales está posibi- 
litando el aumento de la inversión en educación y desarrollo humano en general. 
En algunos casos, esta inversión viabiliza contar con centros de atención a madres 
y a niños de 0 a 6 años. 
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los nifios experimentan el crecimiento emocional y fisico, son objeto 
de actos de cuidado y atención de parte de los padres. En sus inicios 
estos cuidados sólo son actos de alimentación, pero a medida que el 
niño crece, los padres empiezan a educar sus hijos, es decir a trasmitir 
ciertos conocimientos y valores o a hacer cumplir ciertas acciones que 
posibiliten el desarrollo de algunas funciones básicas que ayuden a 
lograr la autonomía del niño y su integración al contexto familiar y 
comunal. 


La ampliación de actividades del niño del ámbito familiar al ámbito 
comunitario permite que empiece a comprender lo que hacen los 
otros. La comunicación y la observación aparecen como herramientas 
que posibilitan el aprendizaje y la integración en el ámbito social o 
cultural. En este proceso de transmisión cultural y de construcción de 
la identidad del niño, el rol educativo de la familia y la comunidad es 
fundamental. En las comunidades quechuas de Yapusiri, Querquiwisi 
y Teja Wasi el rol educativo de los adultos es muy importante; el es- 
fuerzo de integrar a los niños a la actividad laboral y el interés de los 
padres en que sus niños sean respetuosos y honestos, y sean capaces 
de aprender, permite visibilizar un modelo educativo basado en la 
trasmisión oral de los conocimientos y en la especialización de los 
roles laborales de las personas. 


Entre los quechuas los niños aprenden un sinfín de actividades a través 
de la observación y experiencia de la vida diaria. Sin embargo, muchas 
veces esto no es suficiente, por lo que los adultos deben recurrir a 
ciertos mecanismos educacionales intencionales que se manifiestan 
a través de actos de enseñanza directa. Margaret Mead nos habla del 
maestro que intenta alterar la estructura de hábitos de otra persona y 
Whiting del padre-maestro, “aunque los padres kwoma desempeñan 
frecuentemente el papel de maestros con sus hijos, la relación maestro 
alumno no se limita exclusivamente a ellos, madres, hermanos, tíos 
paternos, tías y otros familiares asumen también a menudo el papel 
de maestros”. Según este autor, para cambiar la estructura de hábi- 
tos de los niños y niñas en la forma deseada, se debe proporcionar 
las motivaciones, las orientaciones y las recompensas necesarias. En 
muchas sociedades tradicionales se usan métodos disciplinarios que 
se caracterizan por utilizar diversos medios en la formación de la 
conducta, como los premios o castigos. 


En general, las sociedades tradicionales usan como mecanismos edu- 
cativos o formativos el castigo, el canto, la música, la represión, la 
amenaza, la advertencia, el estímulo, las orientaciones, la dirección, 
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la instrucción, la demostración, las recompensas, las donaciones, los 
premios, la ayuda o los elogios. Una demostración en la que el niño 
experimenta un aprendizaje mediante el juego puede ser objeto de 
orgullo de parte del padre. 


Las sociedades tradicionales han desarrollado medios educativos basa- 
dos en la oralidad, donde la formación del individuo depende de los 
procesos de socialización que se dan en la familia y la comunidad. El 
proceso de enseñanza parte de los padres para extenderse a la familia 
nuclear, a la familia extensa y a la comunidad, siendo primordial para 
la formación de la identidad individual y social y para el respeto de 
los valores culturales propios. Todos estos mecanismos educacionales 
comunitarios tienden a una integración del niño en la comunidad adul- 
ta y en las actividades productivas, generándose en los niños interés 
por su propia educación o autoaprendizaje. 


El aprendizaje es en gran medida empírico, ya que el niño aprende 
hábitos o patrones culturales por participación más que por obligación. 
Es el caso de niños quechuas que se inician a temprana edad en la 
actividad del pastoreo. En este proceso desarrollan una serie de juegos 
en que se hacen simulacros de estar tocando, produciendo la tierra o 
tejiendo. Si bien la observación e imitación es parte de los procesos de 
aprendizaje individual, a medida que las personas crecen, los padres 
y la sociedad en su conjunto empiezan a transferir conocimientos, 
normas y principios de cosmovisión y a promover el desarrollo de 
habilidades prácticas. 


En el sistema comunitario los agentes transmisores o facilitadores de 
procesos de construcción de conocimientos son todas las personas de 
la comunidad. En este proceso de socialización o aprendizaje social las 
personas asumen además una serie de actitudes, valores y principios 
que van a definir los comportamientos futuros de los niños y niñas. 


La socialización, que permite la gradual integración del individuo en 
la vida social y laboral, dura toda la vida. Esto asegura que las nuevas 
generaciones asuman cierto tipo de comportamientos que genera iden- 
tidad y garantiza lealtad étnica y lingúística. Al respecto, Melich señala 
que la internalización de los universos simbólicos y, por lo mismo, 
de las visiones de mundo, es posible gracias a procesos básicos de 
socialización (1998: 43). 


En las comunidades quechuas, los niños y niñas deben insertarse en la 
sociedad al nacer, lo que significa que deben aprender a convivir con 
sus padres, hermanos y miembros de la comunidad y deben habitar 
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espacios productivos. A diferencia de las sociedades occidentales, 
donde el nifio se enfrenta a un mundo letrado, en las comunidades 
indigenas de Bolivia la cultura se reproduce a través de medios orales. 
En todo este proceso, la observación y la imitación a través del juego 
son poderosos medios que se reproducen y que posibilitan que el 
niño se vaya insertando en la trama social y productiva de manera 
gradual. La relación permanente con personas de otras edades en sus 
contextos laborales y productivos y su participación en actos festivos 
y rituales en los primeros años es clave para comprender el proceso 
de formación de la identidad social y la identidad individual. 


La combinación de los deberes laborales (trabajo en el campo, cuidado 
del ganado, quehaceres domésticos, etc.), los juegos, la transmisión 
de cuentos, leyendas, mitos y moralejas y el aprendizaje musical se 
convierten en la base de la educación comunitaria. Durante toda su 
vida las personas experimentan procesos de aprendizaje activos y 
significativos que son parte del aprender haciendo. 


En los primeros años de vida el niño explora el mundo externo, al 
que considera animado. En este caminar aprende permanentemente, 
observando, imitando, escuchando a los mayores y haciendo, por lo 
que el aprendizaje es activo, ya que los niños ponen en juego sus 
habilidades manuales, sus conocimientos previos y sus emociones. 
Los ambientes de aprendizaje son el hogar, lo sembradíos y los ce- 
rros. En estos espacios las niñas componen y cantan a la naturaleza, 
recordando las canciones escuchadas de sus padres o los ritos de 
agradecimiento presenciados en los tiempos de carnaval. Al respecto, 
Villena señala que: 


los comportamientos que se transmiten mediante el proceso de 
socialización y crianza de los niños en la cultura andina son pues 
funcionales a las particulares condiciones socioeconómicas en las 
que se desenvuelven; se valoran y exigen socialmente el respeto 
y la obediencia, el trabajo, la responsabilidad en el cumplimiento 
individual, la defensa del grupo familiar primero y colectivo luego 
y los logros en el aprendizaje escolar (Villena, Guzmán Gutiérrez 


et al., 1996: 95). 


La condición agrocéntrica y comunitaria especializa a los hombres y 
mujeres en la producción comunitaria, generándose una relación es- 
trecha entre la sociedad y la naturaleza, aspectos que son la base de 
los principios filosóficos y religiosos que los niños aprenden desde el 
inicio de la socialización. 
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Desde los cuatro o cinco años los niños aprenden los tradicionales 
cuentos, mitos, leyendas e historias de sus abuelos. Estos elementos 
educativos basados en la tradición oral se constituyen en recursos 
importantes que utilizan las sociedades tradicionales para formar a sus 
individuos. Según Carter y Mamani, el cuento “incorpora las principales 
bases de la sociedad y es un implemento primordial de instrucción, 
posiblemente el medio verbal más importante para la transmisión de 
los valores de la sociedad” (1982: 168), mientras que Romero señala 
que el cuento “permite al niño configurar su lenguaje, dirigir y ordenar 
sus expresiones, procurando que éstas sean el resultado de ideas, de 
razonamientos y de saberes y experiencias elaboradas” (1992: 82). 


4. SOCIALIZACIÓN O INTEGRACIÓN DE LOS NIÑOS A LA 
VIDA COMUNITARIA 


Los quechuas tienen una serie de creencias sobre la etapa prenatal. 
Las creencias y normas de alimentación señalan que en la última eta- 
pa del embarazo las mujeres no reciben una alimentación especial, la 
comida es la misma que preparan para el hogar. Sólo se ha señalado 
que se les priva de consumir bebidas alcohólicas en los últimos meses 
de embarazo, además de ingerir mayor cantidad de alimentos que lo 
normal, ya que esto puede afectar al feto. 


Las mujeres embarazadas realizan sus actividades cotidianas. Inclusive 
al siguiente día del parto, dependiendo del caso, la mayoría vuelve 
a realizar sus actividades normales, debiendo sacar tiempo para el 
cuidado de la wawa y para la confección de prendas para ésta. Al- 
gunas madres señalaron que se dedican a tejer algunas prendas para 
los niños, como los chullus y chumpis (fajas), que son utilizados sin 
diferencia de sexo. 


Por otro lado, se ha identificado algunas creencias respecto al sexo 
del niño. Una madre de Quirquiwisi señalaba que no se debe adquirir 
ropa antes del nacimiento ya que esto puede traer mala suerte. Ante 
la pregunta sobre la práctica del aborto, la mayor parte de los infor- 
mantes mostraron cierta evasión; sólo indicaron que algunas mujeres 
recurren al aborto cuando el embarazo es producto de una relación 
extraconyugal, para lo que ingieren ciertas plantas medicinales en 
total privacidad. 


Existe la costumbre de realizar determinadas prácticas para facilitar 
el parto en caso de complicaciones. Una de ellas es el manteo, que 
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consiste en colocar a la madre en una frazada (p'ullu) o poncho 
para luego menearla suavemente en el aire; esta práctica tiene como 
objetivo acomodar al feto a través de ciertos movimientos. Al respecto, 
una mujer quechua señala: “cuando no puedo dar a luz me hago hacer 
[el manteo], en un poncho torcido me mecen y se acomoda la wawa, 
mi esposo me hace, algunas mujeres sólo se frotan y otras se mecen”. 


Al preguntárseles sobre la preferencia de uno u otro sexo, la mayor 
parte de los informantes señalaron que todo nacimiento “era bienveni- 
do”, ya que traía suerte al hogar, sin embargo, un padre de familia se- 
ñaló su preferencia por la mujer porque iba a traer abundancia a éste. 


El parto o nacimiento es una práctica realizada en privacidad, a la 
cual asisten generalmente miembros de la familia nuclear y extensa. 
En algunos casos es atendido por parteras, que son contratadas por el 
esposo o los parientes cercanos. La atención del parto puede variar de 
acuerdo al caso; una buena parte de las madres señalaron que fueron 
atendidas por el esposo, la madre de la embarazada o la suegra, pero 
también hubo casos —pocos, por el alto costo de este servicio— en 
que fueron atendidas en centros hospitalarios. 


El acceso a servicios médicos varía de acuerdo a la proximidad de los 
centros poblados en que se cuenta con este servicio. Las mujeres de 
comunidades dispersas de San Lucas, por ejemplo, atienden el parto 
en su propia casa, mientras que aquellas de comunidades próximas 
al pueblo de San Lucas, como Yapusiri y Quirquiwisi recurren a los 
servicios del hospital. Se ha detectado casos en que las mujeres han 
atendido solas el parto: “a esta mi hijita solita he tenido [...] No había 
nadie, yo misma he cortado el cordón con mis manos. Mi esposo no 
estaba aquí, como no produce, fue a buscar comida, mientras tanto 
he tenido en el campo, el cordón el reventado con mis manos y lo he 
botado a un rinconcito” (Quirquiwisi). 


En algunos casos la ayuda del padre de familia se inicia con el “pu- 
jeo”, es decir el padre ayuda a la madre a pujar, luego de esto nace 
el niño y corta el cordón umbilical con una tijera u hoja de afeitar. 
Posteriormente se realiza el amarre, generalmente con una pita (hilito). 
La mayor parte de las madres señaló que el cordón no es objeto de 
ningún cuidado. Sólo una madre de Chaguarani Alto dijo que se lo 
guarda para curar mal del ojo: “El cordoncito sé guardar, hasta ahora 
está, sigue guardadito, como medicina ese cordoncito sirve, cuando 
está [enfermo], no se qué pasa con sus ojitos de la wawa, de ahí se 
chorrea nomás su ojito, como mal de ojo, de ahí mojando con agita 
ese cordoncito, con eso una gotita, dos gotitas ponemos, eso sana, 
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por eso hemos guardado de los chiquitos, de esos mayorcitos se ha 
perdido. Cuando hace mal de ojo sabemos curar”. 


Una vez nacido el bebé, se entierra la placenta en el patio de la casa 
—junto a una serie de miniaturas, como picotas y zampoñas si es 
hombre, y ollas si es mujer— para proteger al niño y a la familia de 
ciertos males que puedan provenir de enemigos de la familia. Para 
esto se realiza una serie de challas a la Pachamama pidiendo su ben- 
dición para el recién nacido. En algunas comunidades (Quirkiwisi) 
se quema la placenta para proteger al recién nacido. En el caso de 
Chaguarani y Quecoma (Cochabamba), la placenta se quema para 
evitar enfermedades, como señala una mujer: “se lava y se quema, 
bien lavadito como trapo, hay que quemar. Algunos botan, pero 
enferman, cuando lo quemamos no hay [...] Él lava, mi marido, él 
siempre tiene que ser”. 


Durante los primeros años, el niño entra en contacto con el mundo 
que lo rodea. Las pautas de crianza identificadas en esta etapa de la 
vida son sin duda diferentes en cada una de las sociedades. 


Uno de los elementos que determina la inclusión a un grupo es la 
presencia constante de familiares y personas de la comunidad que 
entran en contacto con los padres. Cuando el hombre y la mujer rea- 
lizan sus actividades económicas, el niño recién nacido acompaña a la 
mujer a todas partes, observando los procesos productivos y sociales. 
Aunque no existen estudios que prueben el grado de integración so- 
cial, es posible probar que a la edad de 2 a 3 años los niños buscan 
independencia, lo que hace que acepten la compañía de otras perso- 
nas fuera de sus padres. En el entorno familiar próximo aparecen en 
primer plano los hermanos y luego los abuelos o los tíos, que entran 
en contacto con las criaturas. Arnold y Yapita nos hablan del camino 
de la infancia (wawananakan thbakbipa): “a un año la wawa comien- 
za a gatear y hablar, y de dos años (parixis mult Tia) ya entiende y 
ayuda. Luego a los tres y cuatro años, aprenden a hablar bien, y se 
van complementando las palabras (aru phuqhani phughanti) al imitar 
a sus padres” (2005: 215). 


En San Lucas y Tejawasi (Chuquisaca) la placenta es lavada y luego 
enterrada en el hogar para evitar que alguna persona ajena pueda 
hacer algún daño al recién nacido. Uno de los primeros cuidados que 
recibe el niño es el baño, que se hace con una tela, luego la wawa 
es envuelta con una faja o chumpi en todo el cuerpo. Con respecto a 
la función de la faja, la mayor parte de las madres respondieron que 
ésta se usa para que el niño crezca recto y duro. “Chueco va a crecer 
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dicen, algunas veces tienen el pie o la mano no muy recta, con eso 
se corrige y cuando son grandecitos son más fuertes, para eso tejemos 
fuerte y tupida la faja”. 


Otra madre señalaba: “Así siempre deben criar fajaditas a las wawitas, 
para hacer andar durito, para que sean fuertes, a veces cuando no 
aprietan con faja quedan así los pies abiertos, entonces con la faja 
rectito queda”. El tiempo que se usa la faja varía de acuerdo al lugar 
y al tipo de fajado, es decir el fajado de cuerpo entero y el de medio 
cuerpo. El fajado de cuerpo entero se prolonga hasta el quinto mes, 
entonces se sueltan las manos y sólo se continúa con el fajado de 
medio cuerpo. Para la mayoría, no hay una diferencia en el fajado 
según el sexo. Sin embargo, una madre de Chaguarani señaló que 
el hombre debe ser fajado más tiempo. “Cuando es varoncito, cinco 
meses, cuando es mujercita, cuatro meses, para que sea más durito. 
Si fajamos más duro crecen más valientes”. 


Esta práctica parece tener un significado profundo en la cultura que- 
chua, ya que un niño que no es fajado adecuadamente y durante el 
tiempo necesario, no crecerá con las dotes que se requieren para el 
trabajo agrícola. Existe la creencia de que los niños que no reciben 
este cuidado no servirán adecuadamente para el trabajo: “Cuando 
nace le bañan, le envuelven con faja, así es costumbre de aquí, para 
que sea durito, para que no se caiga la wawa, después cuando no se 
faja la wawa se cae dicen, así cuando crece la wawa están llevando 
carga, están trabajando pesado, por eso será”. 


Los niños recién nacidos son alimentados desde el primer día con 
leche materna. El amamantarlos se prolonga generalmente hasta los 
dos años, pero este proceso puede interrumpirse excepcionalmente 
a los nueve meses o al año, cuando la madre vuelve a embarazarse. 
Prolongarlo por más de dos años generalmente responde a una serie 
de creencias, entre las cuales destaca que el niño crecerá más fuerte 
mientras más tiempo se alimenta con leche materna. También existe 
la creencia de que un niño que lacta más de los dos años crecerá más 
inteligente. “Uno de mis hijos ha lactado hasta sus tres años y es más 
inteligente y vivo” (Yapusiri). 


En los primeros meses del nacido la madre se ocupa de alimentarlo, 
bañarlo y cuidarlo. Luego, a medida que pasa el tiempo, el padre y 
las hermanas mayores reemplazan a la madre en ciertas actividades 
alimenticias y de higiene. En las comunidades quechuas existe la 
costumbre de cargar al niño la madre o las abuelas o las hermanas 
mayores. Al respecto, un informante señala: “Su mamá no tiene tiempo, 
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ya que esta cuidando o trabajando en la chacra, por lo que mi hija 
mayor se encarga de cuidar a la wawa” (Quirquiwisi). 


Existe la creencia de que si al nifio se le quita la lactancia materna 
antes de los dos años, no podrá caminar, por lo que en muchos casos 
se prolonga hasta los dos años “Yo le he amamantado hasta los dos 
años, no pueden caminar si le quito más antes, cuando no estoy sanita 
le quito más antes, cuando estoy sanita, hasta los dos años, cuando 
estoy embarazada le hace daño a la wawa” (Teja Wasi). 


La alimentación con leche materna se complementa con alimentos 
sólidos que son suministrados a partir del tercer mes. Paralelamente a 
la alimentación materna, las mujeres empiezan a suministrar a su hijos 
alimentos premasticados y aplastados, como la papa o el arroz: “Con 
un año de edad come lagua, agua y mi pecho, después de su año, 
lagua, papa, pito, phiri y k'ispiña” (Teja Wasi). La mayor parte de las 
madres señaló que sus niños son alimentados con laguas y sopas que 
come la familia. Su consumo de leche es bajo, a pesar de que la ma- 
yor parte de las familias cuenta con ganado ovino, vacuno o caprino. 


La alimentación sólida se da a partir del octavo mes y consiste en 
alimentos que son consumidos por las mismas familias; es decir que 
no existe una alimentación especial para los niños. A medida que 
estos crecen realizan ciertas acciones orientadas lograr su indepen- 
dencia: el niño empieza a sentarse entre los seis y ocho meses, luego 
a gatear y a caminar cuando tiene aproximadamente un año. Una vez 
que el niño camina, empieza a jugar y a realizar sus necesidades de 
manera autónoma. En esta etapa se inicia un proceso de enseñanza 
para lograr su autonomía y su independencia. Es cuando los niños 
empiezan a articular las primeras palabras, inducidos por los padres. 


Respecto al aprendizaje del idioma, algunas madres señalaron que al 
año empieza a pronunciar las primeras palabras: “Depende, a uno a 
dos años, primeras palabras [pronuncian], casi un año y medio, dos 
años, tres años ya hablan correctamente”. Se preguntó a los padres 
de familia si realizaban algún tipo de estimulación, a lo que respon- 
dieron afirmativamente, ya que la madre es la que empieza a ense- 
ñar a pronunciar las primeras palabras al niño (papá y mamá). Una 
madre señaló la relación entre el andar y el habla. “En hablar tardan 
un poco más, camina y después recién aprende a hablar, a los dos 
años sólo algunas palabras”. La investigación señala que los adultos 
utilizan un vocabulario especial para dirigirse a los niños, además de 
que las primeras palabras que aprenden los niños están directamente 
relacionadas con sus necesidades básicas (alimentación y control de 
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esfinteres); también se pudo identificar que las primeras palabras que 
los niños pronuncian son papá, mamá, caca o pis. 


Una de las actividades importantes es el bautizo. En algunos lugares 
como Teja Wasi esta ceremonia se lleva adelante en dos oportunidades 
por la Iglesia católica: a los pocos días del nacimiento y al año. Muchas 
madres señalaron que el primer bautizo está relacionado principal- 
mente con el nombre católico; a los pocos días del nacimiento los 
padres lo seleccionan del santoral que aparece en el almanaque. Si 
son analfabetos, buscarán la ayuda de la enfermera, el registro civil o a 
algún pariente. En este proceso de selección del nombre no interviene 
el padrino. Sin embargo, la mayor parte de las comunidades realizan 
sólo un acto ceremonial, que no debe darse después del año de vida 
del niño: “Cuando cumple su primer año, tenemos que viajar distancias 
largas para hacerle bautizar, aquí en el campo no hay iglesia”. 


El acto se inicia con la selección de los padrinos, que deben ser casa- 
dos porque constituyen los segundos padres del niño. La selección es 
cuidadosa; se trata de elegir una pareja que tenga una vida ejemplar. 
El acto está rodeado de una serie de ritos, ya que los padres deberán 
invitar a los padrinos coca y alcohol, pidiéndoles que acepten esa 
responsabilidad. Un informante señaló al respecto: “Su padrino hace 
bautizar, puede ser cualquiera, nosotros le hablamos al padrino y le 
llevamos, ahí le ponen el nombre, primerito le hacen echar con agúita, 
chiquitito de dos semanas, de ahí al padrino le avisamos nomás para 
que haga bautizar con agua bendita”. 


Las obligaciones que adquiere el padrino son las siguientes: 


e En caso de ausencia de alguno de los padres, el padrino 
deberá cumplir el rol de padre, asumiendo inclusive respon- 
sabilidades de tipo económico. 


e Debe correr con los gastos de vestimenta y la misa en la 
ceremonia. 


e Debe dar regalos a su ahijado en la ceremonia del uma 
rutuchi. 


e Debe llamar la atención al ahijado en caso de incumplimiento 
o desobediencia. 


En reciprocidad, el ahijado debe ayudar al padrino (ya sea en el 
cuidado del ganado o en la actividad agrícola) cuantas veces sea 
necesario. Con el padrinazgo se inicia una relación familiar y afectiva 
desde el nacimiento del niño, que se prolonga por toda la vida, con- 
solidándose una relación de reciprocidad entre ambos. Por lo general 
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los padrinos de bautizo son también de matrimonio, con lo que se 
consolida la relación. 


Cuando el padre y la madre están realizando sus actividades laborales, 
la hermana mayor se encarga del cuidado del niño. En muchos casos, 
las madres señalaron que los padres no están en casa para cuidar a 
sus hijos ya que se encuentran trabajando en el Chapare o en centros 
urbanos. En otros casos se ha observado que los niños más peque- 
ños (de dos a tres años) acompañan a sus hermanos mayores en el 
pastoreo cuando las familias viven en ranchos Si los vecinos tienen 
alguna afinidad consanguínea, algunas veces los niños son encargados 
a estos vecinos, que son tíos o abuelos del niño. 


La vestimenta de los niños hasta los dos años es elaborada por los 
padres, que deben encargarse de conseguir o tejer su primeras ropitas. 
Según la mayoría de las madres de familia, a los tres años el niño ya 
empieza a vestirse solo y sin ayuda de sus papás: “Algunos con tres 
años, pero este mi nietito de dos años se pone pantalón con un poco 
de ayuda” (Quirquiwisi). Sin embargo, en algunos casos los niños an- 
dan descalzos y desnudos de la cintura para abajo, por lo que vestirse 
no es nada complicado: 


La mayor parte de los papás señalaron que sus hijos empiezan con el 
control de esfínteres desde que empiezan a caminar. La independen- 
cia de los niños y el control de sus necesidades básicas se relaciona 
con la posibilidad de andar: cuanto más rápido empiezan a caminar, 
más rápido se independizan de sus padres. Como ya mencionamos, 
en casi todas las comunidades se ha observado que los niños andan 
desnudos de la cintura para abajo, por lo que no tienen que quitarse 
la ropa para realizar sus necesidades. Entre los andinos, los compor- 
tamientos relacionados con la higiene corporal se facilitan por este 
hecho, y además se los acompaña del empleo de amenazas verbales 
y en algunos casos físicas (nalgadas, agua fría). 


El rito de paso llamado rutuchi es realizado generalmente entre los 
dos años y consiste en el rito del corte de cabello; una vez que los 
niños ya son bautizados. Otro de los requisitos parece ser el habla ya 
que una madre de familia nos señaló que el rutuchi sólo se realiza 
cuando la wawa ya habla. Es decir, existe la creencia de que si el ru- 
tuchi es realizado antes de que hable la wawa, tendrá dificultades para 
aprender a hablar. “Después que ha aprendido a hablar, sino habla no 
le hacemos cortar”. En caso de que el rutuchi ha sido realizado antes 
de que la wawa hable, el mechón deberá ser guardado hasta que el 
niño empiece a hablar para luego quemarlo. 
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Para dicha oportunidad los padres de familia organizan una fiesta a 
la cual invitan a los parientes familiares y vecinos y allegados de la 
casa. Los invitados especiales son los padrinos de bautizo que son 
también generalmente los que realizan el primer corte: “Su padrino le 
corta su cabellito, delgadito cortamos con una cintita poquito, poquito 
amarramos, todito amarramos, de ahi su padrino le corta, esa gente 
le pone plata, un plato blanquito hay en la mesa, pero primero le 
corta el padrino y después los vecinos y le dan regalitos, otros traen, 
otros no, otros cortan chanchito, le dan gallinita, le dan otros platita”. 
A modo de reciprocidad, el padrino y los invitados que también rea- 
lizan el corte deben realizar un regalo al nifio, el cual se constituira 
en su primer capital y sera administrado por los padres hasta que se 
convierta en adolescente. “El padrino corta el cabello, es el mismo 
del bautizo, cortar el cabello es la costumbre, el padrino regala ropa, 
plata, la otra gente corta con la plata, 10 pesos 5 pesos, igual es para 
hombres y mujeres” (Quecoma). 


La sociedad juega un papel importante en el inicio de la carrera social 
del niño; con el rutuchi (corte de cabello) el niño o niña “ingresa al 
mundo de la responsabilidad, adoptando una base moral que toma 
como factor importante la modestia. Este parece también identificar 
una transición reconocida por la comunidad, ya que el niño deja la 
etapa de dependencia y va hacia la autonomía y la incorporación a la 
sociedad. En esta etapa de la vida, el niño aprende fundamentalmente 
normas morales de respeto a sus mayores y disciplina en general” 
(Carter y Mamani, 1982: 61). 


Existe una serie de creencias sobre el corte del cabello. Las madres del 
valle alto de Cochabamba señalaron que algunas personas que realizan 
el rutuchi se llevan a su casa el mechón, el cual les traerá suerte, mien- 
tras que en Quirquiwisi (Chuquisaca), el mechón se quema junto con 
una serie de ch'allas. El rutuchi es un ritual complejo ya que, además 
de significar el paso de una etapa a otra, parece tener un significado 
de abundancia, pues el mechón de cabello trae suerte, por lo que 
los padres de familia pasan a vender simbólicamente esta suerte. “Le 
cortan ‘vendemos’ diciendo, nosotros vendemos poquito, otros nos 
traen regalitos, plata también, según a lo que quieren, si quieren con 
50 pesos, animales también le han regalado tiene dos vaquitas, de él 
es, depende de la suerte, si hay suerte aumentan sus crías”. 


La adquisición del lenguaje y el aumento del control de su cuerpo 
proporcionan al niño una independencia cada vez más grande de 
sus padres, y el proceso de enculturación se extiende a parientes y 
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no parientes, comenzando un proceso de ensefianza-aprendizaje. Sin 
embargo, el aprendizaje de las pautas de cultura no siempre viene 
impuesto por las generaciones mayores, ya que también se da por un 
proceso de observación e imitación. 


De tres a seis años el niño sigue en contacto directo con sus padres. 
Sin embargo, este contacto se extiende hacia niños del grupo de la 
misma edad, otros parientes y la comunidad. Aunque el proceso de 
enseñanza recae en ambos padres, generalmente es la madre la que 
asume básicamente este proceso, debido fundamentalmente a diversas 
actividades (agrícolas y viajes temporales) que alejan al padre del niño. 
Respecto a las primeras enseñanzas, la mayor parte de los padres de 
familia afirman que primero se enseña principios de limpieza y respeto 
a los adultos. Al respecto un comunario señala: “A lavarse, a cambiarse 
de ropa todavía no entiende a esa edad; ya sabe saludar a los tres años, 
hablar con gente enseñamos. Cuando viene gente se ocultan, cuando 
enseñamos no se ocultan, hablan nomás” (Chaguarani). 


Otra destreza impartida a los niños es la de la alimentación; el padre 
aspira a que el niño pueda alimentarse por sí solo lo más pronto po- 
sible: “Le enseñamos a comer, a saludar, hablar también”. Si bien las 
primeras enseñanzas están dirigidas a la independización de los niños 
respecto a alimentarse y a vestirse, la enseñanza más importante es 
sin duda el principio de respeto y el saludo a las personas mayores, 
que deben aprenderse entre los tres y cuatro años. “Primerito tiene 
que respetar, tiene que saludar; a los cinco años ya saben que tienen 
que saludar a sus tíos, a sus abuelitos, a personas mayores, primero 
saludo, respetar a los mayores.” 


Cuando un niño desobedece la orden de sus padres, puede recibir 
castigos corporales con chicote o quimsa charaña. Al respecto, un 
comunario nos señaló: “Si no saluda le castigo con chicote, primero se 
tiene que recomendar con palabras. Algunos chicos son flojitos, a esos 
chicotean, algunos no hacen, el papa manda a traer agua o sino papa, 
pero los niños no traen, no hacen caso, por lo que hay que pegarles”. 


Uno de los medios a que los adultos recurren para estimular el desa- 
rrollo de ciertas destrezas motrices es el juego, que es utilizado por 
los niños a partir de los dos a tres años, cuando ya caminan perfec- 
tamente. “Empiezan a jugar a unos tres años, cuatro, dos años muy 
chiquito es, tres años va a jugar solo, dos años no” (Quecoma). Una 
mamá señalaba: “De dos añitos ya sabía jugar con autitos, juguetitos 
y la mujer igual, año y medio juega ya la wawa, cuando le damos ju- 
guetitos, juega” (Chaguarani). Al principio los niños parecen no tener 
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juegos diferenciados por sexo, ya que se ha observado, por ejemplo, 
que ambos sexos juegan a la pelota. Sin embargo, a medida que el 
nifio va creciendo, los nifios empiezan a separar sus juegos por sexo; 
asi lo muestra la existencia de ciertos juegos para niños y de otros para 
niñas: “Las mujercitas juegan con ollitas, con muñequitas, los hombres 
con camión, con pelota, con bolillas”. 


Los hombres empiezan a jugar sobre todo con carros o pelota, lo que 
requiere la participación de otros niños, mientras que las mujeres jue- 
gan a ser mamás con muñecas que ellas mismas fabrican. Este tipo de 
juegos tiene lugar dentro del grupo familiar; sin embargo, a medida 
que avanzan en edad empiezan a utilizar otros juegos. Hasta los cua- 
tro años los niños no utilizan todavía los juegos con reglamentos; es 
importante destacar que a esta edad los juegos preferidos consisten 
en la imitación de las actividades laborales (trabajo en la chacra para 
los hombres y cocina para las mujeres). 


A medida que los niños van independizándose y saliendo de su casa 
hacia otros espacios que no son los familiares, buscan amigos de su 
edad, con los cuales empiezan el proceso de aprendizaje de juegos 
más complejos. Las mujeres empiezan a experimentar con juegos 
como la soga o la chipa, que implica la rivalidad, la pareja, además 
del aprendizaje de ciertas reglas. En Teja Wasi se ha observado cómo 
niños de tres y cuatro años observaban que niños de cinco a siete 
años jugaban al muyu para luego ensayar ellos el mismo juego con 
piedras u otro tipo de materiales. 


En la mayor parte de las comunidades los padres son los encargados 
de comprar los juguetes en las ferias. En algunos casos, como en 
Quirquiwisi y Teja Wasi, los padres fabrican los juguetes: “Desde un 
año ya está aprendiendo a caminar, ya va, le dejo cuando está así 
nomás, cuando tenemos que ir lo dejamos con carritos o si no algu- 
nos juguetitos se consiguen ellos, los hombres con pelota siempre 
juegan, le compramos carritos, su flecha se lo hace su papá, a veces 
él se hace” (cuadro 1). 


Cuando los niños empiezan a caminar solos (a los dos años), acom- 
pañan a sus padres en las actividades cotidianas, por lo que observan 
cómo sus padres realizan ciertas actividades laborales. Algunas madres 
señalaron que las niñas empiezan a traer agua en recipientes peque- 
ños. “Hay que enseñar, algunos ayudan a sus papás, pero algunos 
solamente en la cocina: traer agua, leña, pelar papa” (Chaguarani). 
“A los tres añitos ya sabe pues traer aguita, ya sabe con pequeños 
bidoncitos como al jugar, pero solito no va, así con los mayorcitos va”. 
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Cuadro 1. Tipos de juegos por edad y sexo 








Juegos de hombres Edad Juegos de mujeres Edad 
Pelota De 3 en adelante Muñecas De 3 en adelante 
Camión De 3 en adelante Juego a ser mamás De 3 en adelante 
Trompos De 5 en adelante | Soga De 5 en adelante 
Chuis De 4 en adelante | Chipa De 5 en adelante 
Cachinas De 4 en adelante Ollitas De 3 en adelante 
Muyu De 5 en adelante 
Resortera De 5 en adelante 
Imitan el trabajo De 3 en adelante 




















Fuente: PRONAM 6 (1996). 


Si bien los niños empiezan a participar de ciertas actividades desde los 
tres años (como ayudar a llevar agua), recién son tomados en cuenta 
como fuerza de trabajo a los siete u ocho años, edad en la que parti- 
cipan en diversas actividades agrícolas, como la siembra del trigo o la 
preparación de la yunta. “Depende, desde siete, ocho años, hasta diez 
años, sembrar trigo algunos ya saben, a los diez años arar, preparar la 
yunta, hacen el trigo, papa” (Quecoma). Se observa la diferenciación 
por sexo en la inserción al trabajo, ya que los hombres empiezan a 
trabajar en las actividades agrícolas, mientras que las mujeres en las 
domésticas y cuidado del ganado. “Esta ya sabe arrear las chivas, ya 
cuida los animalitos y cocinan ya recién a los ocho años. Los chicos 
ayudan a los ocho añitos, le ayudan a su papá en la cosecha, siembra 
no pueden” (Chaguarani). Una de las pocas actividades que no dis- 
crimina sexo y que puede ser realizada por niños de ambos sexos es 
el cuidado del ganado (cuadro 2). 


Respecto al control social ejercido por la comunidad sobre la crianza 
de los niños menores de seis años, no se ha podido identificar una 
participación directa en este proceso. Es decir que la comunidad no 
se inmiscuye en el cuidado y educación de estos, dejando más bien 
la responsabilidad a los padres, que son los encargados de velar por 
el futuro del recién nacido. En Teja Wasi nos señalan que las madres 
solteras tienen cierto privilegio sobre los demás, debido fundamen- 
talmente a la precaria posibilidad de alimentación y de sostenimiento 
de su hogar. Por esta razón, ellas pueden ser contadas de manera 
excepcional como afiliadas al sindicato y a gozar de los privilegios 
que tiene una pareja común. 
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Cuadro 2. Principales trabajos asignados por edad y sexo 
































Actividad Sexo Edad 
Recoger agua Hombre/mujer 3 años en adelante 
Recoger leña Hombre/mujer 3 años en adelante 
Actividades domésticas Hombre/mujer 3 años en adelante 
Siembra Hombre 8 a 10 años 
Cosecha Hombre 10 en adelante 
Cuidado del ganado Hombre/mujer 3 años en adelante 
Arar Hombre 8 a 10 años 
Preparar yunta Hombre 8 a 10 años 
Cosechar fruta Hombre/mujer 7 a 8 años 

















Fuente: PRONAM 6 (1996). 


La valoración de la necesidad del aprendizaje social de los niños se 
acentúa a los cinco años de edad, cuando la comunidad empieza a 
preocuparse por su educación. Las comunidades en general señalaron 
que la educación es muy importante para los niños, por lo que inclu- 
sive se puede presionar para que comunarios que tienen niños en la 
escuela, y otros que no tienen, aporten con fuerza de trabajo para efec- 
tuar ciertas actividades, como la construcción de la escuela. Además, 
la organización de Comités de Educación Inicial en las comunidades 
de Quirquiwisi y Teja Wasi nos indica la preocupación comunal sobre 
la educación de niños menores de seis años. Estos comités funcionan 
principalmente para organizar la distribución de alimentos de manera 
comunitaria; el sistema funciona con donaciones del Gobierno, de una 
ONG o con aportes de la comunidad. La cercanía a estos espacios 
comunitarios, donde no sólo se benefician los niños, sino también las 
madres y los demás miembros de la familia nuclear, hace que desde 
un inicio el niño observe prácticas comunitarias. 


5. REFLEXIÓN SOBRE LA EDUCACIÓN EN LA FAMILIA Y 
SOCIEDAD 


La descripción etnográfica permite afirmar que desde el principio los 
niños inician el desarrollo de las funciones básicas de comunicación y 
construcción simbólica. En este proceso de asimilación y crecimiento 
espiritual y físico, el rol de los adultos es fundamental ya que se 
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convierten en los pares expertos que deben no sólo enseñar a trabajar, 
sino a integrarse en una sociedad o comunidad que produce de 
manera colectiva y según ciertos principios que regulan el orden social. 
El aprendizaje por imitación y el desarrollo de la comunicación oral 
y escrita son funciones que permiten al niño un desarrollo personal 
y un desarrollo del sentido de pertenencia étnica. La asimilación de 
pautas culturales se da de manera permanente, principalmente en 
contextos de lo cotidiano, en la participación en actos comunitarios 
festivos, rituales, actos laborales y otros, ya que los niños de 0 a 2 
años van generalmente en la espalda de la madre y los de 3 a 6 a pie 
junto a ésta. 


La preocupación de los adultos quechuas durante los primeros años 
del niño no es sólo por la alimentación, sino también por el aprendi- 
zaje de la lengua y porque logre el bienestar personal. Su participación 
en los procesos sociales o festivos no es forzada ni obligatoria; se bus- 
ca que el niño desarrolle sus capacidades personales y sus capacidades 
sociales libremente. Los agentes socializadores no sólo son los centros 
adonde asisten los niños, sino principalmente los ambientes familiares 
y comunitarios, posibilitando que su ámbito de acción o espacio se 
extienda del ambiente familiar del hogar al ambiente social y natural 
del campo y la comunidad. 


A manera de síntesis, se puede señalar que: 


e La socialización es un proceso que se inicia en el ámbito 
familiar nuclear para luego extenderse al ámbito de la familia 
extensa y la comunidad. 


e La presencia de los niños en diferentes eventos producti- 
vos o sociales de los que participan sus padres permite la 
familiarización con prácticas productivas sociales y rituales. 
La observación y la imitación aparecen como herramientas 
pedagógicas que permiten el inicio del autoaprendizaje. 


e En el caso de las mujeres, el aprendizaje del lenguaje sim- 
bólico mediante los tejidos y el canto permite identificar una 
línea de socialización de tipo femenino en el que los actores 
son exclusivamente mujeres. 


e La atención a esta población implica alimentación y cuidado 
e integración al ámbito familiar y comunitario. 
e El proceso de asimilación de prácticas comunitarias se da 


de manera involuntaria; la observación y la introducción de 
; y 
principios productivos a partir del juego permiten a los niños 
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asimilar, practicar jugando y reproducirlos en los hechos 
productivos junto con la familia y la comunidad. 


e Las formas de organización tradicional en la comunidad y 
en las familias reproducen pautas de crianza y mecanismos 
de socialización que aseguran lealtad étnica, equilibrio emo- 
cional y disfrute de vida en los niños. 


e Si bien las experiencias son diversas y los comportamientos 
sociales varían de comunidad en comunidad, hay un patrón 
cultural base que se reproduce en todas y que determina la 
identidad cultural. 


e La educación comunitaria considera a los padres los princi- 
pales agentes de socialización, pero también reconoce a la 
comunidad como agente educador y transmisor de conoci- 
miento. 


e El respeto y obediencia fiel no es sólo a los padres sino a 
todos los miembros mayores de la comunidad, por lo que 
la relación con los adultos responde a patrones que permi- 
ten perpetuar los principios y prácticas básicas socialmente 
aprobadas. 


Todavía no se ha logrado desarrollar en Bolivia una experiencia educa- 
tiva que beneficie tanto a padres como a niños, si bien se ha mejorado 
la alimentación y se ha posibilitado que los niños tengan espacios 
debidamente equipados. Aun no se ha logrado aplicar un currículo 
que reconozca y utilice los procesos de socialización primaria de los 
niños quechuas como parte de la educación formal. 


En la nueva Constitución Política se reconoce los derechos de los niños 
de Bolivia, y además se inicia la construcción de un diseño curricular 
que plantea su desarrollo integral, priorizando la salud, la nutrición, 
la socialización y el desarrollo psicosocial y afectivo de estos. En el 
nuevo modelo comunitario la educación inicial es entendida como 
familia-comunidad', binomio que hace referencia al rol fundamental 
de los padres y familiares y a la comunidad. 


Ahora bien, uno de los grandes problemas que enfrenta el diseño 
curricular de educación inicial (familia-comunidad en el nuevo diseño 





6 Según el diseño curricular de educación regular, “este nivel de formación, reconoce 


y fortalece a la familia como el primer espacio de socialización y aprendizaje de la 
niña y el niño en complementariedad con la comunidad y el Estado. Comprende 
dos etapas: Educación en familia y Educación en familia comunitaria [...]” (Minis- 
terio de Educación, 2010: 4). 
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curricular) es su articulación con el diseño de primaria y su coherencia 
con el enfoque educativo productivo. En este sentido, el carácter de 
preparatorio para la siguiente etapa educativa sigue siendo fundamen- 
tal, pues implica iniciar en los niños el desarrollo de funciones básicas 
que, luego de madurar con o sin ayuda de adultos, son desarrolladas 
con mayor pertinencia en primaria. 


La influencia del medio o contexto social en el crecimiento de las per- 
sonas determina la base de su crecimiento espiritual y físico integral. La 
interacción con el entorno familiar y luego social permite la aceptación 
e integración de reglas y normas sociales. Este control social que se da 
a través de la tradición admite, mediante mecanismos de endocultura- 
ción, la aceptación de principios comunitarios y normas sociales. La 
ampliación de los lazos de socialización hacia la familia extensa hace 
que el niño pueda entrar en un mundo de posibilidades y experiencias 
laborales diferentes. La posibilidad de acceder a un espacio amplio 
que se abre desde el patio de la casa hacia el campo determina la 
visión que se tiene de mundo. Culturalmente, la sociedad le enseña 
que el hombre es parte de la naturaleza y que aquel depende de ésta 
para sobrevivir, por lo que debe retribuirle y atender a sus fuerzas. 


Muchos investigadores latinoamericanos plantean como hipótesis que 
cuanto más temprana sea la intervención educativa, mayor será la ca- 
lidad de vida de los niños y niñas. Esta mayor intervención es medida 
en los países desarrollados a través de indicadores que consideran el 
desarrollo físico, mental y social. 


Las experiencias del área rural en Bolivia se caracterizan por carecer 
de una intervención pedagógica y curricular. En muchas experiencias, 
como los Centros de Madres y los PIDIS, se ha priorizado la infra- 
estructura y los servicios de alimentación, mientras que en el área 
urbana los centros de preescolar introducen contenidos referidos a la 
comunicación oral y escrita, además de principios básicos de mate- 
mática. Aunque ya existen experiencias importantes que han formado 
una generación de educadoras, éstas están principalmente en centros 
urbanos de ciudades centrales o intermedias, y no en los centros de 
educación infantil que existen en las comunidades quechuas e indí- 
genas el país. 


Es necesario que la educación inicial para regiones con población 
indígena considere que es necesario que los niños de cuatro y cinco 
años desarrollen las competencias básicas que busca esta educación: 
convivir con sus compañeros, respetar a las personas, escuchar a los 
demás, conocer su cuerpo, comunicarse con los demás, ser sociable, 
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conocer los números. Asimismo, es necesario pensar en un currículo 
para los padres de familia que posibilite ayudarles en la iniciación de 
la lectura y escritura. Al respecto Peralta señala: “Se encuentra una 
gran carencia de bases pedagógicas y curriculares en el tratamiento 
educativo que se les brinda a los más pequeños. En efecto muchas 
veces son objetivo de situaciones educativas muy limitadas y aisladas, 
y Otras cuasi experimentales, e incluso displacenteras, en la que están 
ausentes la pedagogía y el desarrollo curricular con toda su carencia 
y sinergia de factores” (2010: 34). 
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Niños de 0 a 3 años desde 
la experiencia y perspectiva 
de vida de madres de familia 

de Llojeta’ 


Olga Mirtha Alarcón Farfán 





*  Llojeta es un barrio periférico de la ciudad de La Paz. 


INTRODUCCION 


El propósito de esta investigación es profundizar en la temática de 
la niñez con madres de la zona de Llojeta (ciudad de La Paz) como 
una forma de mirar la realidad a través de sus discursos sobre la vida 
cotidiana en el cuidado, atención y socialización de los niños y niñas’ 
menores de 3 años, etapa considerada como la más importantes del 
desarrollo humano, que por tanto merece atención prioritaria y que 
es poco visibilizada en Bolivia. 


Se indagó y analizó las prácticas, discursos y representaciones socia- 
les que tienen los adultos en torno al niño de 0 a 3 años a partir de 
las siguientes interrogantes, que guiaron la presente investigación: 
¿Cuáles son las prácticas, discursos y representaciones que tienen los 
adultos respecto a los niños 0 a 3 años?, ¿qué hacen y cómo son los 
niños de 0 a 3 años? 


Para identificar las representaciones sociales sobre la atención y edu- 
cación de niños de 0 a 3 años, se realizaron entrevistas en profun- 
didad con un enfoque cualitativo. Las consultas permitieron generar 
un ambiente de confianza con los informantes sobre la experiencia y 
perspectiva de vida de madres de familia de Llojeta y la relación que 
establecen con la vida de los niños y las niñas. 


El análisis de las respuestas se perfiló en dos sentidos: uno relacionado 
con la experiencia de las madres y el otro, con las pautas de crianza 
de los niños menores de 3 años y la conceptualización de niño. Las 
limitaciones del estudio están dadas por el tamaño de la muestra, de 
modo que los resultados son solamente válidos para el contexto en 
el cual se trabajó. 





* Como en los demás artículos de esta publicación, para facilitar la lectura usaremos 
en adelante el término ‘nifio’ dando por sentado que incluye a niños de ambos 
sexos. (Nota de edición.) 
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En este sentido, las madres de Llojeta asocian al nifio pequefio con la 
inocencia, es decir que ven a sus nifios como “Angeles”, “un ser chi- 
quito”, “bebé”, “wawa”, “niño”, “nacido”, expresiones que conforman 
el núcleo de la representación social. De este modo, se ha podido 
identificar hitos relacionados con el desarrollo y aprendizaje de los 
niños menores de 3 años desde la visión de las madres. 


Por otra parte, si bien las madres asumen el rol de crianza de los hijos 
como un deber, como una de sus tareas principales, plantean también 
que la responsabilidad debe ser compartida con la pareja. 


1. CONTEXTO, OBJETO Y METODOLOGÍA 
DE LA INVESTIGACIÓN 


El estudio fue realizado con cuatro madres de familia migrantes de las 
provincias Omasuyos y Carabuco, del departamento de La Paz, que 
actualmente habitan en la zona Llojeta (Sopocachi Alto). La motiva- 
ción para migrar a la ciudad fue mejorar sus condiciones de vida. Sus 
primeros trabajos fueron como niñeras y como trabajadoras del hogar. 
Mantienen vínculos con sus familias de origen, en visitas temporales 
y circunstanciales (visitar a los padres y/o participar en la siembra y 
la cosecha y llevar a los hijos para que conozcan a la familia materna 
o paterna). 


La edad promedio de las madres es de 34 años, con una escolaridad 
de 5° básico. Una de ellas no concluyó el primero básico, y aprendió 
a escribir su nombre con el programa de alfabetización “Yo sí puedo” 
(2009). La lengua materna de las madres es el aymara, y actualmente 
son bilingúes (aymara y castellano); esta misma tendencia se identifica 


en sus parejas. 


Ninguna de las familias investigadas posee casa propia; habitan vivien- 
das en calidad de cuidadores y/o compartiendo la casa de la familia 
paterna. Desde principios del año 2009 las viviendas tienen conexión 
a agua potable; anteriormente recurrían a la pila pública, lo que impli- 
caba acarrearla todos los días. Las viviendas cuentan con electricidad 
pero no con alcantarillado. Las viviendas no disponen del espacio 
suficiente para albergar a una familia promedio de cinco miembros. 


La estructura familiar es nuclear o extensa: en el primer caso, com- 
parten la misma unidad doméstica padres e hijos y en el segundo, 
se incluye a otros parientes. El tipo de unión que predomina es el 
matrimonio civil, con experiencias de unión libre. 
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El ingreso familiar es aportado principalmente por el esposo, reco- 
nocido como cabeza de familia. La ocupación de estos consiste pre- 
ferentemente en trabajos eventuales y/o ocasionales de albañilería 
y ayudante de cocina, generando inestabilidad económica por los 
ingresos variables de su fuente laboral. Las madres se ocupan de las 
labores del hogar y de la crianza y educación de los hijos. Una de 
ellas, además, lava ropa para los vecinos, ayudando así a solventar 
los gastos familiares. 


El estudio sobre las representaciones sociales de madres de la zona de 
Llojeta de la ciudad de La Paz, en torno a los niños y niñas menores 
de 3 años, tiene la característica de ser una investigación cualitativa, 
descriptiva y exploratoria. Es descriptiva porque se enfoca en tópicos 
conceptuales, simbólicos, normativos y otros no susceptibles de ser 
expresados en número o cantidades. Es exploratoria, por cuanto no se 
sabe nada sobre este grupo social o este tema específico (Spedding, 
2006: 139). 


Para llevar adelante el presente estudio, se contactó a madres migran- 
tes de contextos rurales que residen en la ciudad de cinco a diez años. 
Se tuvo un primer contacto con ellas para explicarles el propósito del 
estudio; a pesar de la buena predisposición de las madres para formar 
parte de la experiencia, no autorizaron grabar las conversaciones, 
aunque sí se pudo escribir la entrevista en el momento. Tampoco se 
pudo realizar entrevistas en su hogar debido a que habitan viviendas 
en calidad de cuidadores (ésta fue una limitación para observar las 
prácticas sobre el cuidado y la crianza en el hogar). Ambas situaciones 
fueron tomadas en cuenta, respetando la decisión de las madres de 
familia y programando las sesiones en consenso y de manera conjunta 
con los sujetos objeto de estudio, teniendo como escenario la vivienda 
de una vecina de la zona. 


Para el trabajo de campo se consideró que la entrevista individual 
era la estrategia metodológica adecuada porque posibilita un acerca- 
miento al diálogo en profundidad con los actores, asumiendo que: 
“La entrevista es una estrategia para hacer que la gente hable sobre 
lo que sabe, piensa y cree (Spradley, 1979: 9), una situación en la 
cual una persona (el investigador-entrevistador) obtiene información 
sobre aquello que interroga a otra persona (entrevistado, responderte, 
informante)” (Guber 2002: 75). 


Siguiendo esta línea, se iniciaron las entrevistas con una pregunta abier- 
ta: “¿podría usted contarme cómo vino a la ciudad de La Paz?”. Ésta 
permitió generar confianza entre el entrevistado y el entrevistador. A 


134 PRIMERA INFANCIA: EXPERIENCIAS Y POLITICAS PUBLICAS EN BOLIVIA 


partir de esta pregunta fueron surgiendo otras relacionadas con la vida 
de los niños, como: ¿qué hacen?, ¿cómo son? 


Mediante entrevistas semiestructuradas a las madres, se recabaron 
datos sobre el contexto, información básica relacionada con la compo- 
sición familiar, el número y edad de los hijos e hijas, así como sobre el 
nivel de instrucción, ocupación y lugar de procedencia de los padres. 


Posteriormente, para tener más claridad sobre el discurso a partir de 
las notas de campo y las entrevistas, se procedió al análisis e interpre- 
tación de la información etnográfica, tomando en cuenta los principios 
planteados por Rance (2006: 30-32), que plantea en “primer lugar 
comenzar con una mente abierta y dejar la agenda de la investigación 
tan flexible como sea posible. Luego, en lugar de tomar la teoría pre- 
existente como algo comprobado e ineludible y aplicarla a los datos, 
interrogar a los datos y dejar que se desarrolle sistemáticamente una 
nueva teoría a partir de las preguntas que uno haga”. 


El análisis permitió asimismo reflexionar sobre la pertinencia de las 
representaciones sociales de los niños, a partir de la vivencia no sólo 
como madres, sino desde las experiencias de vida de las mujeres en 
un contexto diferente al de origen. En consecuencia, para el análisis 
de los datos se ha procedido a identificar aquellas expresiones que 
más impactaron, que más llamaron la atención, a partir de las cuales 
se identificó categorías, argumentos y fuentes. 


2. APROXIMACIÓN A LA REPRESENTACIÓN SOCIAL DE 
LA NIÑEZ 


2.1 La infancia como concepto y como realidad 


Desde el punto de vista legal, la Convención sobre los Derechos del 
Niño, en la definición de niño (artículo 1), manifiesta que: “Se entiende 
por niño todo ser humano menor de dieciocho años de edad, salvo 
que, en virtud de la ley que le sea aplicable, haya alcanzado la mayoría 
de edad” (Convención sobre Derechos de los Niños; Parte I, 2005: 29). 


Sobre esta base, el Código Niño, Niña y Adolescente, artículo 2 (Su- 
jetos de Protección), establece que: “Se considera niño o niño a todo 
ser humano desde su concepción hasta cumplir los doce años y ado- 
lescentes desde los doce a los dieciocho años de edad cumplidos” 
(Código Niño, Niña y Adolescente, Ley 2026, 1999: 5). 
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Por su parte, la Politica de Educación Inicial de 1998 considera al 
niño como “sujeto histórico y social”, asumiendo su integralidad, es 
decir, el desarrollo de las potencialidades y capacidades de manera 
global de todo ser humano, en ambientes que permitan satisfacer sus 
necesidades tanto biológicas, psicológicas o sociales (MEC, 1998: 7). 


En lo que se refiere a las comunidades andinas, la palabra wawa es 
utilizada tanto en la cultura quechua como en la aymara para referirse 
al bebé, joven o adulto sin establecer diferencia, correspondiendo más 
a criterios netamente funcionales, de armonía y complementariedad, 
y tal vez como una forma de expresar sus afectos. 


El niño desde wawa (bebé) permanece en todo momento al lado de su 
madre, ya sea sentado o cargado a su espalda, observando lo que ella 
o el padre hacen. Al estar siempre junto a sus padres, recibe atención 
y mucho afecto de estos. Sus acciones dependen exclusivamente de 
los adultos, como la alimentación, la higiene y los primeros aprendi- 
zajes. En este proceso de socialización desarrollan y ejercitan todos 
sus sentidos, observando su mundo exterior y, según van creciendo, 
ayudan de alguna manera en las actividades cotidianas de la familia. 


2.2 Razones para priorizar la atención y educación de la 
primera infancia 


Existen tres razones que han prevalecido para que en los últimos tiem- 
pos se vaya visibilizando la importancia que tiene la atención integral 
a la primera infancia, especialmente durante los tres primeros años de 
vida. La primera, desde el punto de vista científico: las investigacio- 
nes de las neurociencias, la psicología y otras ciencias humanas, que 
han demostrado que las intervenciones educativas durante la infancia 
influyen en el desarrollo de la capacidad intelectual. Es importante la 
atención integral en esta etapa, que es cuando se establecen mayores 
conexiones cerebrales. Ahora bien, estas conexiones dependen “en 
parte de los genes y en parte de lo que ocurre durante los primeros 
años de vida” (UNICEF, 2001). 


La segunda razón, desde el punto de vista socioafectivo, es promover 
una atención y educación que posibilite a los niños y niñas mayor 
capacidad e integración social. Esto incide en disminuir los niveles de 
discriminación, tanto económica como social y de género. Mientras 
que la tercera razón, tomando en cuenta lo económico, hace referen- 
cia a que invertir en los niños y niñas es un ahorro, pues a mediano 
plazo se reduce la deserción y el abandono escolar, y a largo plazo 
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posibilita y viabiliza una participación más efectiva y productiva para 
su futuro. 


De las tres razones expuestas, dos de ellas —la socioafectiva y las 
intervenciones educativas tempranas— estarían mayormente bajo 
la responsabilidad de la familia, ya que las primeras experiencias e 
interrelaciones se dan en el ámbito de ésta. Los padres, las madres 
y otros familiares se constituyen en actores que favorecen por una 
parte la socialización del niño y, por otra parte, influyen para que se 
dé la actividad eléctrica y química del cerebro y, por consiguiente, 
se desarrolle el cerebro. El tercer argumento correspondería más al 
Estado, por cuanto la inversión pública debe verse como inversión y 
no como gasto. 


A partir de estas argumentaciones, en muchos países se ha priorizado 
la atención a la primera infancia. Sin embargo, ha sido largo el recorri- 
do para reconceptualizar la niñez partiendo de una mirada evolutiva. 
Al respecto, Baker (2000) hace un análisis del proceso sufrido en las 
conceptualizaciones sobre la infancia en el contexto estadounidense, 
manifestando que la escolarización pública se hizo posible a partir “de 
la división entre niño y adulto”, surgiendo así un nuevo significado 
romántico de los infantes como “moralmente vulnerables y dependien- 
tes”. Esta conceptualización dio lugar a que se considere la infancia 
como “el periodo de la vida que exigía una protección especial y un 
retraso en la asunción de responsabilidades adultas”, a las que el au- 
tor denomina “prácticas de rescate”. Seguidamente, ante los discursos 
de raza y naturaleza, se redefine la conceptualización de “la división 
romántica del niño y adulto como propia del desarrollo”. Posterior- 
mente, dentro del discurso educativo, se “cuestiona la infancia como 
natural, como un lugar apolítico para el rescate y la reforma y como 
un espacio unitario para la administración de la atención impartida” 
Cop. cit.: 141). 


Siguiendo con la abogacía a favor de la infancia, surge otro argumen- 
to, relacionado con el rescate económico; a diferencia del argumento 
desde el punto de vista económico, expuesto al inicio, éste se refiere a 
que “las clases medias articularon las visiones románticas de la infancia 
y de la escolarización para aumentar las oportunidades para la mejora 
económica” (op. cit.: 144). Es decir que las mujeres de la clase media 
y Obrera, para librarse por lo menos unas horas de sus hijos pequeños 
debido a su trabajo, recurrían a la escolarización 


No obstante lo planteado, Osoro y González del Río (2008), al hacer 
un análisis sobre la niñez, se enfocan más en la práctica pedagógica 
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de las instituciones que se dedican a los nifios pequefios. Los autores 
se interrogan: “¿sabemos quién es el niño sobre el que se centra esa 
práctica?, ¿todos los niños deben de estar (o ser) centrados en la misma 
practica?”. Consideran que los modelos educativos estarían recurriendo 
a una imagen descontextualizada de la infancia, asumiendo que todos 
los niños son iguales, por lo que hacen las mismas propuestas para 
todos por igual. Es decir que no se toma en cuenta la diversidad cul- 
tural de cada uno de los contextos de los cuales provienen los niños. 


2.3 Construcción de las representaciones sobre la infancia 


Ferrán Casas, en su texto sobre las perspectivas psicosociales de la 
infancia, nos habla de las representaciones sobre la infancia, e indica 
que cada sociedad en diferentes momentos históricos tiene diferentes 
representaciones que conforman los elementos del contexto psicoso- 
cial, en la medida en que se establecen relaciones e interrelaciones 
en el entorno en que los niños viven día a día; de esta manera van 
ampliando su contexto sociocultural a medida que crecen. El autor 
plantea también que estudiar las representaciones que tienen los 
adultos acerca de la infancia permite observar algunos elementos 
importantes, como el que determinadas percepciones y atribuciones 
sociales de la infancia son infundadas o erróneas, la existencia de pre- 
juicios que condicionan las interacciones entre niños y adultos, que las 
ideas sobre las capacidades de los niños y sobre su propio desarrollo 
no siempre se ajustan a la realidad, y que son más bien estereotipos 
sociales compartidos que un conocimiento objetivo (Casas, 1998: 25). 


En la misma línea, el autor plantea la existencia de tres espacios de 
investigación para la construcción de imágenes sobre la infancia; los 
mismos deben ser ampliados para adquirir más conocimiento relevante 
sobre las representaciones que los adultos hacen sobre los niños. El 
primero está relacionado con “las relaciones y dinámicas intrafamilia- 
res”, es decir, patrones de comunicación, estilos de crianza, sistemas 
de valores educativos y otros. El segundo, con “las interrelaciones 
generales de la población hacia la infancia”, relacionadas con las 
representaciones sociales hacia la infancia, sus problemas y la forma 
de solucionarlos. Finalmente, el tercero se refiere a las “imágenes que 
se privilegian y las pautas de relación que se modelan por parte de 
los medios de comunicación social”, vale decir las imágenes y valores 
transmitidos a los niños (op. cit.: 27). Para este estudio, asumimos el 
primer espacio de investigación referido por el autor. 
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2.4 Pautas de crianza 


Hablar sobre pautas de crianza es referirse a los procesos de socializa- 
ción que tienen lugar en el desarrollo humano. En dichas pautas ocu- 
rren una serie de estrategias y contenidos susceptibles de categorizarse 
en creencias, lo cual implica los valores, mitos y prejuicios. Las pautas 
tienen que ver con los patrones, normas, costumbres y prácticas; es 
decir, con las acciones a partir de las cuales se determinan las formas 
de desarrollo, así como las expectativas frente al propio proceso de 
socialización de los grupos humanos (R. Myer, 1990, citado por Luna, 
2006: 1). 


En los procesos de socialización los adultos intervienen como agen- 
tes. Durante la lactancia es la madre la que está básicamente a cargo 
del cuidado del niño, aunque éste también reciben atención de otros 
miembros de la familia. Con el destete y la posibilidad de caminar por 
sí sólo (entre un año y un año y medio de edad, aproximadamente), 
se queda a cargo de otros familiares. “A medida que comienza a ha- 
blar bien”, pasa más tiempo con niños de su misma edad (hermanos, 
primos y primas que viven en las vecindades de la casa)”. Cuando 
puede ayudar en los quehaceres propios del hogar (alrededor de los 
seis a siete años), permanece más tiempo con los padres, “comenzando 
de esta manera a socializarse en los roles y saberes de cada género” 
(Yapu, 2003: 281). 


En un lenguaje ritual, a los niños, las wawas, se los considera flores 
(phaqaea). Cuando en la investigación realizada por Arnold y Yapita 
(2000) se preguntó a los comunarios acerca de la función de los niños 
en los ritos comunales, respondieron que asocian a las wawas con 
flores, y es común escuchar “que las wawas tienen este rol porque 
“son flores””. También las vinculan con las lluvias, con la idea de que 
todavía son “ángeles de Dios (anjilwawa), en el sentido que ellos 
‘no han sufrido todavía ninguna desgracia’ Gan kunar puririxayd), 
lo que guarda relación con su inocencia. En el ritual de pedir lluvia 
participan los niños y niñas menores de 7 años (2000: 177-180). 


Por otra parte, la investigación de Cuenod-Muller sobre representacio- 
nes sociales de menores de 6 años de edad, realizada con padres y 
madres de la zona sur de la ciudad de El Alto, ha identificado cuatro 
elementos que conforman el núcleo de la representación: el niño es 
travieso, juega, come, habla. Estos componentes se constituyen en los 
dispositivos colectivos y más permanentes de la representación social 
que comparte el grupo social consultado (madres y padres): “El niño 
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pequeño es considerado como juguetón”. Sin embargo, a pesar de 
reconocer el juego como una de las principales actividades inherentes 
y naturales del niño, no se ha podido evidenciar una preocupación de 
los padres de familia al respecto. Para los padres el juego es más bien 
una “distracción (pérdida de tiempo), que un medio para el aprendiza- 
je del niño, no ponen de manifiesto el hecho de que a través del juego, 
el niño desarrolla varias capacidades” (Cuenod-Muller, 2004: 55-56). 


2.5 El rol de la mujer en la crianza de las wawas 


El cuidado y la educación de los hijos es una de las tareas que de- 
sarrolla especialmente la mujer en la mayoría de los hogares, lo cual 
implica satisfacer la necesidad de alimentación y vestimenta, prodigar 
afecto y seguridad, así como brindar los primeros aprendizajes en 
los primeros años de vida. Para entender el rol de la mujer, Marcela 
Lagarde (1994) plantea que una situación vital, sea ésta femenina o 
masculina, está inmersa y relacionada con las estructuras sociales a 
las cuales cada uno pertenece. Hace hincapié en el hecho de una 
vida diferente dependiendo de las experiencias vividas; sin embargo 
las personas pueden tener actitudes comunes a pesar de pertenecer a 
grupos diferentes. Menciona también la salud o la enfermedad como 
situaciones que pueden determinar una organización de vida muy 
particular en las personas. Finalmente, puntualiza que la situación vital 
estaría asimismo relaciona con el espacio físico; es decir, “no es lo 
mismo vivir en la tierra de uno, que vivir arraigados. No es lo mismo 
ser mujer de una etnia, que ser mujer en uno de los barrios más ricos 
de una ciudad (Lagarde, 1994: 15). 


Esta autora también hace referencia a la identidad como una dimen- 
sión de las personas, de los grupos sociales, relacionándola con el 
saber, que “puede ser un gran modificador de las identidades”. “La 
educación es un elemento dinámico del cambio social y cultural; nos 
proporciona recursos”, plantea que los conocimientos de alguna u 
otra manera influyen o dificultan para que las personas puedan tener 
“seguridad, autoestima, capacidad de resolver problemas”. Plantea tres 
niveles de identidad: la identidad asignada es aquella que la sociedad 
nos impone; autoidentidad (autoconciencia) es la que desarrolla cada 
uno de nosotros; a veces es diferente lo que el mundo piensa de uno 
y otra cosa es lo que uno piensa del mundo. Finalmente la identidad 
optada, donde prevalece la voluntad, siendo la infancia y la adolescen- 
cia, donde prevalece sobre todo la identidad asignada (op. cit.: 34-35). 
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3. VENIR AL MUNDO Y LA REPRESENTACION SOCIAL DE 
LOS NINOS 


3.1 Expectativas frente al nacimiento 


La representación sobre el sentido del ser hombre o el ser mujer deter- 
mina en gran medida la expectativa de los padres en relación al sexo 
de sus hijos. En la población que sirvió de referencia a la presente 
investigación existe una importante tendencia a no sentir especial pre- 
dilección por uno u otro sexo por parte de las madres, aunque algunas 
prefieren las niñas frente a los niños, en razón de la compañía. “Yo 
quería mujercita porque me iba a acompañar”. Sin embargo, entre los 
padres la tendencia se inclina más por el hijo hombre “Mi esposo no 
la quería porque quería hombre, no quería ni mirarla. Su papá quería 
hombre. Hombre, dice, mejor nomás es”. Otra señora, en cambio, tuvo 
que tomar de decisiones respecto a tener o no tener el hijo (aborto). 
“Mi esposo me decía tienes que hacerte sacar, yo no quería. Mi barriga 
grande llevaba, grande, dos deben ser, pero solita nomás era”. 


3.2 La llegada de los hijos 


El nacimiento de los hijos marca una nueva etapa en la vida de la mujer 
y, por consiguiente, de la pareja. Las señoras del estudio han tenido 
diferentes experiencias; por ejemplo, en el campo prefieren dar a luz a 
sus hijos en la casa, ayudadas por parteras de la comunidad, familiares 
o el esposo. Según refieren algunas, “a mi primera wawa en el campo 
he tenido y ha crecido bien. A la segunda wawa, en el hospital”. 


Posiblemente el dar a luz en la casa dé mayor confianza a las señoras, 
debido a que existe la atención de algún familiar cercano. Son reacias 
a recurrir a un centro hospitalario y tener atención médica por el trato 
que reciben: “en el hospital nos riñen”, señalan. 


Algunas de las señoras, aunque no son madres primerizas, no se dan 
cuenta del embarazo hasta el momento del parto, de lo cual se puede 
inferir que el control prenatal no es una práctica habitual. “La tercera 
wawa la tuve de siete meses en el hospital, no sabía que estaba em- 
barazada, no sabía que ya iba a nacer. No se movía, tranquila estaba 
en mi barriga grande”. 


Las señoras no disfrutaron de un ambiente afectivo durante su emba- 
razo; tenían muchos problemas con su pareja. “Ha nacido mi hijo en 
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La Paz, peleados estabamos, estaba traumada con su mama porque 
me pegaba. ‘Te voy a matar’ me decia mi esposo, loco parecia, qué se 
le habra metido”. Los problemas de pareja han generado un ambiente 
poco adecuado para el embarazo, tal vez de ansiedad, impotencia o 
temor frente a las agresiones fisicas. 


Otra señora nos refiere su primera experiencia como madre de la 
siguiente manera: 


Solita he tenido con su familia en el campo, en la Pascua, solita me 
ha dejado, ha ido a jugar en Semana Santa, solita, me dolía, me dolía, 
me he hecho pasar frío, decía. El dolor no me pasaba, me sentaba, 
hasta que a las cuatro de la tarde ha nacido, no sabía él. El domingo 
ha llegado, no sabía como nació. El cordón con vasito de vidrio he 
cortado, le he amarrado su cordón, lloraba. Dentro de un mes le he 
llevado al Centro de Salud. Sobreparto me ha dado, una semana no 
me lo cuidaban. El segundo en la casa he tenido, no podía aguantar, 
me dolía; una partera había traído. 


En general, la primera experiencia de parto fue asumida sin ayuda 
de médicos, parteras, ni familiares, en condiciones poco favorables 
de atención e higiene. Una de ellas cuenta que tuvo que recurrir a 
cortar el cordón umbilical con un pedazo de vidrio. Aunque no con 
el mismo material (vidrio), también es práctica de la cultura quechua 
que la misma parturienta corte el cordón. Romero (1994: 88) relata en 
una investigación esta costumbre de familias quechuas. 


Una vez que ha nacido el niño, se procede a cortar el cordón um- 
bilical (qbururu) con un pedazo de cerámica calentado al fuego. 
No pueden usarse objetos metálicos para el corte, ya que de ello el 
niño podría resultar una persona desobediente y malvada (wak'a). 
El tamaño del corte del cordón umbilical, está relacionado con el 
tamaño de los genitales y la intensidad de la vida sexual de la perso- 
na. Si el tamaño cortado es mayor de tres dedos (cinco centímetros 
aproximadamente), se cree que la persona tendrá los genitales muy 
grandes y una vida sexual muy activa, y contrariamente, si el tamaño 
cortado es menor (Romero, 1994: 88). 


3.3 Primeras experiencias como madre 


Como madres primerizas, los primeros nacimientos de los hijos han 
significado incertidumbre, inseguridad, miedo frente a las nuevas 
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tareas que implicaba atender a sus hijos y que deberian cumplir: “He 
aprendido, cuando nació tenía miedo agarrarles, de poco a poco he 
aprendido”, “A la wawa le cambio trapitos, cuando era chiquita tenía 
miedo de bañarle, ahora ya esta grandecita”. 


La llegada de los hijos ha significado también un cambio en su vida 
cotidiana: “La wawa a veces llora, a veces no come bien y ahora no 
puedo salir a la calle”, “Ha cambiado mi vida, no es como antes, tra- 
bajaba sin que nadie me moleste”. 


Otras madres, en cambio, realizan sus actividades laborales y atienden 
a sus hijos cuando llegan del trabajo a la casa: “Llego del trabajo, le 
hago sentar, le pongo en su andador, todo hurga”. “Al bañador le 
pongo, le doy juguetes para que me deje hacer. A veces se aburre 
con sus juguetes, agua le doy”. Las madres encuentran recursos para 
que el niño las deje realizar sus quehaceres domésticos. Sin embargo, 
a pesar de que la madre le proporciona al niño objetos para que éste 
manipule y descubra, al parecer en la práctica la interacción verbal 
con el niño es poco frecuente, así como también el juego de la madre 
con el niño. 


3.4 Ritos de alimentación 


La primera alimentación de las wawas es sin duda la leche materna. El 
país cuenta con la Ley 3460, del 15 de agosto de 2006, de Fomento a 
la Lactancia Materna y Comercialización de sus Sucedáneos, cuyo ob- 
jetivo es fomentar la lactancia materna, considerando que “es el mejor 


alimento para el bebé”. También se vienen realizando acciones para 
incentivar dicha práctica a partir del Programa de Desnutrición Cero. 


Al parecer, las madres del estudio prefieren la leche en mamadera para 
alimentar a sus hijos, argumentando que “no quiere agarrar el pecho”, 
“la segunda wawa lloraba, le daba su mamadera y vuelta se dormía”, 
“a veces cuando tiene sueño le doy mamadera y le cargo”. Esta práctica 
también la han aplicado con los otros hijos: “a mis otros hijos les he 
dado mamadera, hago hervir el agua para preparar la leche con azú- 
car”. Sin embargo, llama la atención el que tres de las cuatro madres 
entrevistas no trabajan y se dedican a cuidar a sus hijos, por lo que 
tienen mayores posibilidades de amamantar con leche materna, además 
del ahorro económico que esto implica y de brindarle la alimentación 
que requiere el niño, rica en calorías y nutrientes, importante en sus 
primeros años de vida. Recordemos que las señoras del estudio traba- 
jaron como niñeras en otros hogares donde las madres, por motivos de 
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trabajo, estaban ausentes y ellas se encargaban de preparar el biberón 
para los niños y niñas a su cargo. 


3.5 Ritos de salud 


Con relación a la salud, las madres recurren a la medicina tradicional 
o a los consejos de personas con mayor experiencia, como la madre, 
la suegra u otro pariente. “Mi madrastra me ayudaba. Cuando va a 
tener dolor de barriga, mate de coca le vas a dar y tienes que cuidarte 
de no resfriarte”, me decía”. “Me ayudaba a calmar a mi bebé, cuando 
tenía dolor de barriguita le daba medicina o maicena. A veces con tos 
y gripe se enfermaba”. 


Otras, por el contrario, recurren a los médicos del hospital: “cuando 
estaba recién nacida le he llevado al hospital, tiene que llorar para 
sus pulmoncitos, me decían”, “con la segunda wawa, lloraba, con qué 
vamos a curar, rapidito compraba medicinas”. Podemos señalar por 
ende que se recurre tanto la medicina tradicional como a la occidental, 
según la disponibilidad y las circunstancias en las que se las requiere. 


3.6 Ser niño desde la perspectiva de las madres 


Para la representación social de las madres acerca de sus hijos menores 
de 3 años, se ha considerado las siguientes variables: conceptualiza- 
ción, tiempos de aprendizaje en los niños y actividades rutinarias de 
los niños, sin tomar en cuenta la diferencia de sexo. Las respuestas 
de las madres se presentan en el gráfico 1. 


Las representaciones sociales que las madres tienen de sus hijos están 
relacionadas con la inocencia de los niños y niñas. Cuando se preguntó 
¿qué es un niño?, ¿cómo es un niño?, lo identifican con un “angelito”; 
también utilizan indistintamente el vocablo wawa, bebé y chiquito 
para referirse al niño menor de 3 años. Las respuestas de mayor fre- 
cuencia entre las madres del estudio se identifican como núcleo de la 
representación. La asociación de los niños pequeños con ángeles se 
encuentra también en la investigación de Arnold y Yapita (2000), que 
exponen dos distinciones al referirse a “ángeles”: “angelitos” menores 
e inocentes, y los niños mayores, que “ya saben triturar carne”. 
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Gráfico 1. La representación social sobre el niño menor de 3 años 
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En el campo, las wawas son sonsitas. 
Las mamás van temprano a la chacra, 
les dejan solos, a veces les llevan. 


En el segundo círculo, en la zona próxima al núcleo se ubican las 
respuestas con menor frecuencia pero consideradas importantes por 
las madres de Llojeta. Siguiendo el sentido de las fechas, un primer 
análisis permite ubicar edades tempranas en que el llanto es una señal 
y un medio de comunicación de los niños para demandar atención 
y cuidado de la madre. En un segundo análisis, referido al juego, las 
madres del estudio asocian el acto de tirar los juguetes con el hecho 
de que el niño no sabe jugar. Sin embargo el niño, al repetir el movi- 
miento de tirar objetos, va descubriendo las reacciones de las personas 
(le alcanzan los objetos) y/o descubre y experimenta el sonido de los 
objetos al caer. 


En sentido de las agujas del reloj, un tercer análisis de las respuestas 
de las madres está orientado a la relación que establecen entre su 
tranquilidad y la acción de caminar. Consideran que mientras los niños 
no caminan son tranquilos, seguramente porque al aprender a caminar 
requieren mayor atención de los adultos. 
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El cuarto grupo de respuestas hace referencia a la tranquilidad, asocia- 
da a la acción de jugar con juguetes, y que corresponde a una edad 
superior al primer año, que ya analizamos. El quinto grupo de respues- 
tas refleja la conducta de los niños de 2 años, a quienes las madres 
consideran traviesos. Finalmente, en el sexto grupo de respuestas, a 
los juegos y las disputas, las riñas por la tenencia de juguetes, entre 
pares y/o entre hermanos mayores. 


Finalmente, en la periferia se ubican repuestas cuya frecuencia es 
menor y están orientadas a establecer diferencias entre el campo y la 
ciudad sobre el cuidado y crianza de los niños menores de 3 años. 
Asocian la inteligencia de los niños con la alimentación: en la ciudad 
son más inteligentes porque la alimentación es a base a frutas y pa- 
pillas, mientras que en el campo son menos inteligentes porque se 
alimentan de la misma olla de la familia o porque las mamás los dejan 
solos cuando se van a la chacra. Otra comparación se relaciona con 
la higiene: en el campo no se baña a las wawas, sus manitos están 
rajadas, en la ciudad se aprende a bañarlos, a lavarlos (esquema 1). 


La representación sobre el niño menor de 3 años se enriquece con las 
respuestas de las señoras cuando establecen los tiempos de aprendi- 
zaje. En este sentido, las madres identifican hitos relacionados con las 
edades de cuatro meses, seis meses, un año, dos años y tres años. Para 
ellas, los niños aprenden desde pequeños, se dan cuenta, responden 
a contactos corporales y verbales de la madre, aunque a la edad de 
cuatro meses no saben jugar. Los cambios más notorios se presentan 
a partir de los seis meses; se trata de aprendizajes relacionados con la 
alimentación, la psicomotricidad y el área cognitiva, lo cual les permite 
establecer mayor interacción a través del lenguaje verbal y corporal. 
Establecen una progresión del juego: al principio no juegan, pero a 
medida que avanzan en edad sí juegan. Sin embargo, las madres no 
se incluyen en los juegos de los niños y niñas, aunque asumen la 
responsabilidad del cuidado y alimentación de los hijos. 


3.7 Ser madre no es fácil 


Ser mujer en un contexto en el cual, por el cambio de residencia, se 
han asimilado usos y costumbres ajenas, implica una postura diferente 
de aceptación y/o sumisión, dependiendo los sucesos y necesidades 
que cada una de las señoras experimentó. Asumen el rol asignado de 
mujer, madre y esposa, circunscritas a la situación del momento. A 
pesar de sus limitaciones (escolaridad y lengua), deben cumplir con 
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tareas domésticas del hogar, llevar a los niños a la escuela, darles de 
comer, cuidar a los más pequeños en casa, atender y ayudar al marido, 
entre otras actividades. “Mi esposo me dice ‘para eso estas aquí, acaso 
trabajas”; “Mi esposo no quería que deje a las wawas. No quiere que 
trabaje”. “Yo le ayudaba trabajando de albañil, trabajábamos bien, coci- 


nábamos, ayudaba a mi esposo. Ahora no, porque cuido a las wawas”. 


El rol que asigna la sociedad a la mujer es de madre y esposa, y debe 
cumplir con las tareas asignadas. Estos roles son reforzados por el 
contexto familiar; en el caso de estudio, por el esposo y también por- 
que ellas, aunque aceptan que cuidar a los hijos es tarea de ambos 
padres, asumen la crianza de los hijos e hijas como una de las tareas 
exclusivas de la mujer. “El papá y la mamá tienen que cuidar”. “Me 
quedaría con mi bebé porque la mamá tiene que ser quien cuida, 
deben ser cuidados los hijos e hijas por la mamá.” 


Cumplir roles es asumir identidades asignadas o asumidas según el 
caso. En la línea de Lagarde, la mujer asume una identidad asignada 
por la sociedad que en esta oportunidad es reforzada por el esposo; 
por ejemplo, él no quiere que trabaje porque no quiere que deje a 
la wawa. El mensaje subyacente es que ella, como madre, tiene que 
cuidar a los hijos, y por consiguiente debe permanecer en el hogar, 
postergando aspiraciones de realización personal, especialmente re- 
lacionadas con el trabajo. 


“Ser mamá es difícil, hay que cocinar, hay que cambiar, hay que bañar.” 
También cuando eran pequeñas constantemente eran asediadas por 
el hecho de ser mujeres: “Salía a las cinco de la mañana cocinando, 
‘vos eres mujer’, me decía. Cuando estaba lista la comida recién se 
levantaban mis tíos”. Aprender a ser mamá en las actividades cotidianas 
con los hijos no es tarea fácil; demanda tiempo cumplir su rol de ama 
de casa y de madre, cuidar de los hijos, sobre todo cuando se tiene 
limitaciones para apoyar a los niños en edad escolar. 


A partir del análisis de los datos de las entrevistas, podemos hacer 
una síntesis retomando lo expresado por una de ellas: que el rol de 
madre no es fácil, que involucra sacrificios, aspiraciones personales 
postergadas, sobre todo cuando se enfrenta situaciones en calidad 
de migrantes en un contexto diferente al de origen, costumbres 
distintas, limitaciones en la comunicación e interrelación social y de 
conocimientos entre otros, como es el caso de las señoras madres 
de Llojeta. 
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Así transcurre la vida de las mujeres migrantes asentadas en Llojeta, 
pero al margen de ellas, el entorno afectivo de los niños tiene 
limitaciones fruto de las disputas y desavenencias: “No quiere atender 
a las wawas, ‘tu hijo es, pues’, recién le agarra”; “No me puedo 
separar, por eso me he aguantado con mi esposo”. A esta situación 
hay que agregar las limitaciones económicas y el nivel de escolaridad 
de la madre: “Algunas veces nos falta plata para la escuela de los 
niños [...] cuidamos una casa para no gastar”. Pero a pesar de estas 
realidades como madres, desean lo mejor para sus hijos: “Me alegro 
mucho cuando hacen bien, para que no sufran como yo tienen que 
hacer bien”. 


La relación madre-hijo está presente en las señoras de Llojeta. Al pa- 
recer, la figura femenina tiene una alta preeminencia en la crianza y 
educación de los hijos. “El papá y la mamá tienen que cuidar; pero 
la mamá tiene que criar”. A partir de estos mensajes, las señoras 
perciben que en la práctica la responsabilidad de la crianza y de la 
vida familiar está básicamente en sus manos. Tal vez se deba a que el 
hombre es el que asume la responsabilidad económica de la familia 
y permanece menos tiempo con los hijos, o porque los días sábados 
o domingos “le lleva a pasear a la wawa, le hace callar, se queda 
con las wawas. El sábado y domingo está con las wawas, el papá 
les lleva a pasear cuando son chiquitos”. En estos casos, el padre 
asume su responsabilidad de progenitor de una manera positiva y 
afectiva. Mientras que otras afirmaciones de las madres expresan la 
indiferencia del padre hacia los hijos: “Cuando lloran mi esposo no le 
hace caso; “aléjate pues’, le digo, no me ayuda”. En el primer caso, la 
crianza de los hijos es compartida, mientras que en el segundo es la 
madre la que asume la responsabilidad por la atención y el cuidado 
de los hijos. 


Por otra parte, el ambiente familiar también se ve afectado por las 
relaciones de pareja, que de una u otra manera afectan positiva o ne- 
gativamente a la seguridad personal y autoestima de los hijos, así como 
al modelo de identificación de su entorno más próximo: la familia. 


4. CONCLUSIONES 


Los nacimientos de los primeros hijos estuvieron cargados de sen- 
timientos de incertidumbre e inseguridad frente a las nuevas tareas 
que implica atenderlos, propios de las madres primerizas. Así pues, la 
llegada de los hijos ha marcado diferencias en la vida de las mujeres 
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de Llojeta de la ciudad de La Paz. En el campo prefieren dar a luz a 
sus hijos en la casa, ayudadas por parteras de la comunidad, familiares 
o el esposo, lo que les da más confianza que un centro hospitalario; 
los evitan y prescinden de atención médica por el trato que reciben. 


La primera alimentación de las wawas debiera ser indudablemente la 
leche materna, por el valor nutritivo y por el aspecto económico. Sin 
embargo, las madres prefieren alimentar a sus hijos con leche artificial 
utilizando mamadera. Con relación a la salud, las madres tienden a 
utilizar la medicina tradicional o a aplicar los consejos de personas con 
mayor experiencia como madres, como la suegra, su propia madre u 
otro pariente. Sin embargo, cuando los niños se enferman recurren a 
médicos del hospital de ser necesario, de acuerdo a la disponibilidad 
y a las circunstancias. 


A nivel del concepto que representa lo que es el niño, las madres de 
Llojeta, de acuerdo a su cultura, lo asocian en sus primeros años con 
“ángeles”, “un ser chiquito”, “bebé”, “wawa”, “niño”, “nacido”. Estas 
expresiones se constituyen en el núcleo de la representación social 
por la frecuencia de las respuestas. Alrededor de este núcleo se ubican 
otros calificativos con menor incidencia, pero también importantes 
para las madres, y que tienen que ver con las primeras manifestaciones 
de comunicación de los niños y niñas: el llanto, una señal y un medio 
de comunicación para demandar atención de la madre. Una primera 
etapa del juego, que las madres asocian a no saber jugar, es cuando el 
niño tira los juguetes. También son más tranquilos, concepto asociado 
a la idea de que todavía no caminan, por lo que permanecen en un 
lugar jugando con sus juguetes, pero a la vez no saben jugar cuando 
son pequeños, y sí “son traviesos a los dos años”, edad asociada al 
hecho de que los niños van adquiriendo independencia cuando apren- 
den a caminar. Finalmente, en la zona periférica del núcleo, establecen 
diferencias entre el campo y la ciudad respecto a la inteligencia de los 
niños, asociando con el consumo de fruta y la presencia y ausencia 
de la madre, lo cual puede deberse a su experiencia laboral como 
niñeras en la ciudad. 


Las madres de familia identifican hitos de aprendizaje relacionados 
con la alimentación, la motricidad y el área cognitiva. Establecen di- 
ferencias en el primer año de vida, desde cuando los niños no saben 
jugar (cuatro meses) hasta que van aprendiendo (un año). Las madres 
establecen que el aprendizaje comienza a partir de los seis meses En 
el primer año visibilizan las primeras manifestaciones sociales de los 
niños (ríen, reconocen a los padres). Más adelante, el aprendizaje 
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esta relacionado con el acto de sentarse, caminar, andar, jugar. A los 
tres afios los nifios ayudan a las madres en los quehaceres del hogar. 


En la practica, la responsabilidad de la crianza y de la vida familiar 
esta preferentemente en manos de las madres, aunque consideran que 
debe ser tarea compartida con el padre. Algunos padres asumen su rol 
de paternidad brindando afecto a sus hijos y compartiendo su crianza. 
Lo cierto es que, desde la experiencia y perspectiva de las madres, 
cumplir este rol no es fácil porque implica el cuidado, atención y 
educación de los hijos, además de las actividades cotidianas del hogar. 


Finalmente, a manera de reflexión, cabe preguntarse: ¿Qué hacemos 
como adultos para contribuir al desarrollo y educación de los niños y 
niñas menores de 3 años?, ¿debemos seguir siendo indiferentes ante 
realidades como las expuestas en la presente investigación? Estas y 
otras interrogantes aún no resueltas, deben llevarnos a que —como 
ciudadanos bolivianos— contribuyamos a brindar mejores días a la 
infancia de nuestro país, para que los niños, las niñas y las familias 
tengan oportunidades más equitativas, para Vivir Bien. 
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Sistematizacion 
de modalidades de atención 
y educación de niños menores 
de 6 años en áreas rurales' 


Elizabeth Birhuett y Ninoska Enríquez 





* Este estudio fue realizado para UNICEF en 2007. La presente publicación tiene la 
aprobación de ese organismo. 


INTRODUCCION 


Durante los últimos 20 años, en el pais se han gestado una diversidad 
de experiencias orientadas a favorecer la atención a la niñez de O a 
6 años. En este marco, UNICEF realizó un estudio de sistematización 
de modalidades de atención y educación a niños y niñas menores de 
6 años implementadas por diferentes instituciones, para que, a partir 
de esa información, se cuente con insumos que permitan diseñar una 
propuesta de modalidades alternativas de educación inicial para el 
área rural del país. 


El estudio de sistematización de las experiencias abordó la mirada de 
los técnicos y de los usuarios acerca de las intervenciones de las insti- 
tuciones para la atención al niño menor de 6 años. Esta sistematización 
de experiencias ha permitido caracterizar los enfoques, contenidos, 
métodos, materiales y estrategias utilizadas por las instituciones para 
promover el desarrollo infantil integral en comunidades rurales y esta- 
blecer las características de la gestión de esos programas en el marco 
de la gestión de los gobiernos municipales. 


1. CONTEXTO RURAL, OBJETO Y METODOLOGÍA 


1.1 Contexto 


De acuerdo con el Censo de Población y Vivienda 2001 realizado por 
el INE (2002), el 37,6 por ciento de la población del país vive en el 
área rural. La ruralidad tiene como una de sus principales característi- 
cas la pobreza, definida como la insatisfacción de necesidades básicas. 


En el Mapa de Pobreza (INE-UDAPE, 2002) se establece que a nivel 
nacional el 58,6 por ciento de la población de Bolivia vive en situación 
de pobreza. La separación de los datos de población rural y urbana 
muestra notables diferencias en la distribución de la pobreza. 
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A partir de la promulgación de la Ley de Participación Popular se ha 
vivido una profunda transformación en la gestión del Estado, basada 
en un proceso orientado a la descentralización administrativa, des- 
concentrando en el nivel departamental algunas funciones y descen- 
tralizando en los municipios funciones relacionadas con el desarrollo 
humano sostenible, la infraestructura local, la administración de recur- 
sos locales, la defensa del consumidor y la dotación de servicios en 
el territorio de su jurisdicción, dándole además la potestad normativa, 
fiscalizadora ejecutiva, administrativa y técnica para el ejercicio de la 
autonomía municipal (República de Bolivia, 1999). 


En el proceso de descentralización se establecieron normas que 
brindaron el ambiente propicio para la emergencia de nuevos acto- 
res sociales que empezaron a ejercer su derecho de participación y 
control social, desarrollándose diversos estilos de gestión municipal 
y participación comunitaria. 


En el marco internacional de la Declaración de los Derechos del Niño 
en 1959 y de la Convención sobre los derechos del niño, llevada a 
cabo en el año 1990, en el país se ha profundizado el análisis sobre 
la problemática de la niñez y se han establecido una serie de normas 
específicas con el propósito de protegerla y garantizar el cumplimiento 
de sus derechos a través de la prestación de servicios de salud, educa- 
ción y protección (Código Niño, Niña y Adolescente, Seguro Universal 
Materno Infantil — SUMI, Ley de Reforma Educativa y Proyecto de Ley 
Avelino Siñani). 


Sin embargo, como es lógico, en estas normas se concibe a la niñez 
como un todo homogéneo y no se considera las especificidades de 
los contextos, que condicionan la diversidad de niñez, lo cual debe 
ser identificado en las intervenciones específicas con esta población 
para garantizar el acceso a una vida digna. 


En el marco de las normativas, se han gestado programas y proyec- 
tos de atención integral a los niños y niñas menores de 6 años tanto 
desde el Estado como a partir de iniciativas de organizaciones no 
gubernamentales (ONG) y entidades privadas. La mayor parte de 
estos programas se dirigió a sectores que se encuentran en situación 
de pobreza, en el entendido de que en estas poblaciones vulnerables 
los niños tienen menos oportunidades de desarrollo integral. 
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1.1.1 Objeto de estudio 


En el contexto descrito, es importante preguntarse si las intervenciones 
institucionales son pertinentes y responden tanto a la institucionalidad 
municipal como a las necesidades de las poblaciones rurales, y de qué 
manera éstas toman en cuenta los usos, costumbres y concepciones 
de crianza, habida cuenta de que el contexto familiar y comunitario 
es el que configura las bases de comportamiento y aprendizaje y el 
sistema de valores y hábitos, mediante el lenguaje y otras capacidades 
que contribuyen —si no definen— la construcción de la identidad. 





Es así que el estudio de sistematización encara tanto la descripción 
como el análisis crítico de las intervenciones, tratando de responder 
a la pregunta general de: ¿cuáles son las características de las inter- 
venciones institucionales en relación a los contextos específicos en 
las que éstas se desarrollan? 


1.1.2 Particularidades del objeto de estudio 


Originalmente, una parte del estudio se refirió a las prácticas familiares 
y comunitarias de atención a la niñez menor de 6 años, lo que per- 
mitió analizar las intervenciones de las instituciones. En dicho estudio 
se caracteriza a las prácticas familiares y comunitarias de atención a 
los niños y niñas bajo la concepción de que la vida es un devenir 
entre la tierra, la producción y la supervivencia gracias a ella; en el 
mundo de vida de las familias del área estudiada, la tierra da sentido 
a la vida. El trabajo productivo y la vida cotidiana son una totalidad 
en que las prácticas familiares se conciben como prácticas colectivas 
para aprovisionarse de recursos para la subsistencia. Por lo tanto, no 
hay separación entre la vida cotidiana y el trabajo productivo, siendo 
la producción un problema de todos los miembros de la familia. 


En ese proceso se desarrolla el involucramiento del niño en la vida 
de la familia y en las prácticas de la vida cotidiana, como un continuo 
de actividades de satisfacción de necesidades personales, actividades 
de producción y de relacionamiento y organización social en y con la 
comunidad. Por eso se sostiene que no existe dicotomía entre trabajo 
y vida. Un aspecto interesante de ese proceso de socialización de los 
niños, en y desde el trabajo productivo en las comunidades rurales, es 
que se da una regulación intrínseca del proceso. Es decir, no existen 
pautas cerradas ni tareas predeterminadas que los padres enseñan u 
obligan a los niños indefectiblemente en determinados momentos de 
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su vida. Es mas bien el nifio, con sus aprendizajes cotidianos, el que 
exige a su entorno que le vaya confiando las responsabilidades que 
él demuestra que es capaz de asumir. Es decir, no hay un proceso a 
priori de “desarrollo” o de “aprendizaje”, pues el aprendizaje está dado 
por la práctica y desde la misma práctica. 


En este sentido, el aprendizaje y la socialización cotidianos vienen 
a ser el mismo proceso, pues no existe un bagaje de conocimientos 
privativos de algunos y que, a partir de ellos, se marquen diferencias 
sociales y de poder. Es decir que el aprendizaje, como la forma de 
socialización por excelencia, es producto de una relación bidireccional 
natural entre el adulto y el niño. Es una relación natural en el sentido 
de que no son saberes institucionalizados los que van a convertir al 
niño en la persona que sabe para poder ser miembro del grupo —lo 
cual abriría la posibilidad de que también pueda no ser miembro del 
grupo—, sino que llega a poseer determinados saberes inmanentes a 
su proceso mismo de constitución como persona y miembro de ese 
grupo determinado, situación contraria al caso del conocimiento insti- 
tucionalizado y formalizado de la escuela y la relación tripartita saber- 
escuela-estatus social (poder) del mundo occidental meritocrático. 


Esta relación natural entre el adulto, el niño y el aprendizaje, y la 
socialización que ésta conlleva, tiene un curso de desarrollo regulado 
por la acciones del niño, haciendo que las tareas que los niños com- 
parten sean cada vez más complejas en función de sus aprendizajes. 
Empero, es importante señalar que en las prácticas discursivas de los 
adultos referentes a la educación, está presente, y con mucha fuerza, 
el referente institucionalizado, pues los adultos en general —en rol de 
padres, madres, funcionarios públicos, de los gobiernos municipales, 
líderes de organizaciones de base, organizaciones originarias y educa- 
dores capacitados por ONG— expresan que la instancia idónea para 
la atención a los niños, a partir de la edad escolar convencional, es la 
escuela. En la institución escolar depositan los adultos las expectativas 
de una “preparación” para una vida mejor, para que los niños reciban 
las “enseñanzas” de aquello que no se les enseña en la comunidad y 
que no aprendieron en su proceso de socialización natural durante su 
primera infancia pero que, en criterio de ellos, son las herramientas 
que le serán útiles para subsistir en el mundo que está dominado por 
los valores y contenidos que la escuela se encarga de desarrollar. 


La escuela, pues, es considerada un elemento de relación o intermedia- 
ción del mundo urbano con el mundo rural, pero es un dispositivo que 
“representa” aquello a lo que los niños deben aspirar, goza de prestigio 
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social frente a los saberes desarrollados en la comunidad. Finalmente, 
en relación a los saberes o contenidos, un elemento fundamental de 
la dinámica cotidiana aprendizaje-socialización en el desarrollo de la 
primera infancia es que está atravesada y condicionada por creencias 
y saberes culturales que provienen tanto de culturas originarias de 
las comunidades, como de conocimientos populares transmitidos por 
herencia cultural y por tradición oral. 


Estos contenidos culturales determinan el desarrollo de ciertas prácticas 
familiares y comunitarias en relación a la atención del niño menor de 6 
años, y que están relacionadas con la salud, el crecimiento, la enferme- 
dad, la alimentación y la protección. En muchos casos, estas prácticas 
son consideradas desde el mundo occidental como inadecuadas o 
insuficientes para garantizar la supervivencia infantil en condiciones 
óptimas o adecuadas al modelo de desarrollo moderno, ya que entre 
sus características figuran creencias que desde las ciencias naturales 
son mágicas o no científicas pero que, sin embargo, han sido los me- 
canismos de atención utilizados tradicionalmente y que sirven para 
resolver problemas, aun en ausencia de servicios mínimos básicos. 


1.2 Metodología 


Para llevar a cabo el estudio se plantearon tres categorías de análisis: 


— Conceptualizacion de niñez, analizada a partir de los discur- 
sos y las interacciones del contexto y de las intervenciones. 


— Atención al niño, analizada a partir de la identificación y 
análisis de ritos, mitos y creencias que se desarrollan en los 
distintos entornos analizados. 


— Comprensión de educación del niño menor de 6 años, ana- 
lizada a partir de la noción de prácticas educativas y de 
concepción de sujetos educadores. 


Por tratarse un estudio cualitativo, se trabajó en base a revisión do- 
cumental: entrevistas semiestructuradas, entrevistas grupales y obser- 
vación en sitio. 

Se eligió municipios rurales en los que se desarrolla en los últimos 
cinco años alguna modalidad de educación inicial mediante la inter- 
vención de ONG, programa estatal o de otro tipo. 
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Cuadro 1. Instituciones, programas y municipios seleccionados para 
el estudio 























Instituciones Programa/proyecto/estrategia Municipio Departamento 

Plan Internacional Inc. | Educación Inicial EIMI Ancoraimes La Paz 
Modalidad Indirecta Yunchará Tarija 

CCF-Bolivia Cuidado ECCD Sapahaqui La Paz 

UNICEF-PRODELI-Pro | Desarrollo Infantil DII Vila Vila Cochabamba 

Andes Integral 

Proceso-Servicios Desarrollo Infantil DII San Andrés Beni 

Educativos Integral 

Cruz Roja — MSD-OPS ATEPI La Paz, distrito | La Paz 

Cotahuma 




















2. RESULTADOS 


2.1 La gestión municipal en relación a la niñez menor de 6 
años 


Como primer hallazgo es posible afirmar que, en los municipios 
abordados, por lo general el tratamiento oficial del tema de la niñez 
menor de 6 años está asociado con la intervención de instituciones 
externas al gobierno municipal. Las autoridades municipales y perso- 
neros operativos en educación y salud afirmaron que antes de que se 
iniciara la ejecución de programas —Centros Infantiles, SUMI— o la 
intervención de las instituciones como Plan Internacional Inc., UNICEF, 
Christian Children's Fund y CARE, en las comunidades no se hablaba 
de ese tema ya que se consideraba que el mismo es responsabilidad 
familiar y específicamente de la madre. “En aquellos tiempos no habían 
instituciones, no nos hacían notar”, indica el presidente del Concejo 
Municipal. “No había alcaldía, no había ONG que trabaje en salud” 
(Enríquez, entrevista!). 


Actualmente el tema de la niñez menor de 6 años se aborda de manera 
explícita en la gestión municipal, especialmente por el alto índice de 
desnutrición. Este tema ha sido incluido en la agenda municipal como 
producto de las intervenciones de instituciones no gubernamentales 
a partir de la Participación Popular y la creación del municipio en sí 
y sus Órganos de gobierno. Así lo expresa por ejemplo el presidente 
del Concejo del municipal de Yunchará: 





1 Todas las entrevistas se realizaron en 2006. 
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mucha gente sufría, se moría, nadie sabia por qué se moría. Nadie 
nos hacía notar si había desnutrición o qué clase de enfermedades 
atacaban, los niños se morían de un momento a otro [...] en los 
últimos años, desde la Participación Popular ya han empezado a 
trabajar mejor los centros de salud, se crearon las alcaldías y por 
mediante la alcaldía llegaron instituciones como Plan, CARE [...] De 
esa manera nos encontramos con que en el tema de desnutrición 
estábamos en situación muy grave (Enríquez, entrevista). 


Según este testimonio, son las instituciones que exponen el problema 
de la desnutrición infantil como un tema que debe atenderse. En parte, 
la agenda del gobierno municipal en relación a la niñez menor de 6 
años es definida en función de las actividades y agendas de las insti- 
tuciones que apoyan al municipio en este tema y, por lo tanto, siguen 
los lineamientos de las mismas, que algunas veces son impuestas: 


antes era una política autoritaria de arriba, ellos decían [refiriéndose 
a la ONG], por ejemplo había choque con la alcaldía, ellos decían 
“esto hacemos”, la alcaldía estaba construyendo, por ejemplo, una 
escuela, entonces ellos hacían otra escuela, y había también un poco 
de problemas de choque (Herbas, entrevista). 


Sin embargo, la situación no es estática, y la autodeterminación del 
municipio ha tenido avances. Así lo manifiesta un técnico de una di- 
rección distrital: “Ya ahora trabajamos con todas las ONG, antes cada 
uno trabajaba por su parte”. En tanto que el alcalde confirma: 


aquí la educación está manejada por el Distrital, [...] trabajamos 
en conjunto porque si trabajamos solos no vamos a saber nada 
de ellos, ni como municipio vamos a atender. Aquí tienen que 
ser beneficiados todos, la alcaldía tenemos que trabajar para toda 
la gente porque si no, no vamos a avanzar. Ahora, por ejemplo 
compartimos hasta el auto con educación, ahorita está usando el 
distrital, nosotros siempre para cooperar, sabemos que la educación 
es importante. 


El apoyo de las ONG y la cooperación internacional ha promovido 
la participación de nuevos actores en la elaboración de los planes 
de desarrollo municipal, como mujeres, niños ancianos y jóvenes, 
que están contribuyendo a insertar nuevas problemáticas y también 
a pensar qué se puede hacer para los niños menores de 6 años. Así, 
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un personero de una dirección distrital de educación de un municipio 
que recibe el apoyo de una ONG indica: 


Referente a la atención integral a los niños que nosotros debemos 
brindar vamos trabajando con la institución que trabaja precisamente 
en uno de sus programas con niños menores de cinco años, los niños 
de cinco a seis años están en el sistema educativo de nivel inicial, 
entonces estamos cubriendo todas las necesidades y expectativas 
que tiene la población, ¿no?, primeramente con el Plan y luego con 
el sistema educativo integral (Herbas, entrevistado). 


En los municipios, con el apoyo mencionado, se han desarrollado 
distintas estrategias para incorporar el tema de la atención a la niñez 
menor de 6 años en la gestión municipal. Algunas estrategias utilizadas 
son: información a la comunidad sobre su importancia, articulación a 
programas de alfabetización, desarrollo de instancias de coordinación 
intersectorial en las que se discute el tema, quedando evidencia de 
que el rol del municipio y de las comunidades es poco activo pues 
las decisiones recaen en las instituciones cooperantes: 


[la institución] fue viendo la necesidad que había de llevar una infor- 
mación directa a los padres de familia, viendo las posibilidades de 
mejorar algunas situaciones que serían graves en algunas familias, 
por decir las diarreas, desnutrición que había, porque se notaba 
bastante, se notaban los niños muy enfermos y debido a eso fue 
que se complementó [la alfabetización], esto del Desarrollo Infantil 
Integral (Serrano, entrevista). 


Por otro lado, los gobiernos municipales están realizando inversiones 
en servicios para la primera infancia que son apalancados con recur- 
sos de las ONG y/o la cooperación internacional: “La alcaldía apoya 
con el 50 por ciento, se han formalizado honorarios, el 50 por ciento 
sueldos y alimentación” (Alarcón, entrevista). 


Los actores locales, las juntas escolares y las subcentrales agrarias 
también participan. En este sentido, un dirigente vecinal comenta: 
“En la comunidad hay dirigentes que controlan el centro. Hay la junta 
escolar y la subcentral (Alarcón, entrevista). 


Sin embargo, los servicios están concentrados en las capitales de mu- 
nicipio o en centros poblados porque el acceso a estos servicios en 
poblaciones dispersas es muy difícil. Como señala un representante 
de una organización territorial de base: “en el área dispersa sería un 
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problema llevarlos al centro, por ello hay que capacitar a las mamas 
en su comunidad, pregonar la educación de los hijos a esta edad, es 
importante educar a los niños” (Alarcón, entrevista). 


En la gestión municipal y la participación de la comunidad, también 
se presentan dificultades: “[...] lo que pasa es que el municipio mu- 
cho tarda, son mucha burocracia, hoy no, que mañana, que pasado, 
entonces yo hallaría que mejor con las autoridades comunitarias, sería 
buscar los representantes por decir al corregidor” (Serrano, entrevista). 
Pero “a veces ni al corregidor se lo pilla no, están trabajando y todas 
esas cosas y los del municipio, se puede también coordinar con ellos 
pero yo los hallo que son informales ¿no? [...] Claro este [...] cuando 
es víspera de elecciones están puntuales pero ya digamos ahora que 
ya no hay ningún interés político, es directamente una familia” (Se- 
rrano, entrevista). 


Es así que en todos los municipios, independientemente del grado de 
avance en su autodeterminación, la gestión municipal para el tema 
de la niñez menor de seis años depende de las intervenciones exter- 
nas. Sobre esta base, es posible plantear como hipótesis o tema a ser 
profundizado el que las características de la gestión municipal en este 
tema son una expresión de los enfoques que las instituciones llevan 
a los municipios. Todavía habría que preguntarse si las instituciones 
construyen con los municipios un sentido sobre este tema o si impo- 
nen, deliberadamente o no, sus enfoques tanto de formas de gestionar 
como de contenidos mismos del desarrollo infantil. 


2.2 Los programas institucionales estudiados 


2.2.1 Plan Internacional Inc.: Programa Educación Inicial 
Modalidad Indirecta (EIMI) 


Una de las políticas institucionales de Plan Internacional Inc. es invertir 
esfuerzos y recursos en la primera infancia (Plan Internacional Inc., 
2006). Esta política es sustentada por la institución en el reconoci- 
miento de que existe una relación estrecha entre el desarrollo de las 
estructuras mentales de los niños en este periodo de edad y las con- 
diciones sociales, culturales, emocionales y educativas que los rodea. 
Esas estructuras mentales son determinadas en un 80 por ciento por el 
entorno hasta los cuatro años de edad; por tanto, es un periodo en la 
vida de las personas que es necesario potencializar (Gonzáles, 2006). 
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Cuadro 2. Experiencia de EIMI 























del programa 


Experiencia Educación Inicial Modalidad Indirecta-EIMI 

Institución Plan Internacional Inc. 

Inicio 2003 

Modalidades Atención indirecta: visitas domiciliarias y consejería, 
capacitación a madres de familia 
Atención directa: ludotecas comunitarias instaladas en centros 
infantiles o espacios comunitarios 

Tipo de Niños de 0 a 4 años de poblaciones rurales en municipios con 

población altos índices de pobreza, presencia de desnutrición infantil y 
bajo acceso a servicios básicos 

Cobertura 4.300 niños en 7 municipios. 16% de población de 0 a 5 años 

actual del área de atención 

Componentes | Salud: control del niño sano y detección de enfermedades 


para su remisión a centros de salud 





Nutrición: capacitación a madres en alimentación 





Desarrollo infantil: consejería sobre actividades para los 
niños en la casa. Actividades educativas en ludotecas de 
funcionamiento semanal 





Derechos: consejería y capacitación 





Seguimiento a 
los niños 


Evaluación y seguimiento de peso y talla 
Evaluación y seguimiento a desarrollo infantil a través de la 
Escala de Nelson Ortiz 





Materiales 


Materiales lúdicos para ludotecas (juguetes) 

Guías: 

— Juegos y juguetes, parques y murales (s/f) 

— Manual de capacitación para el facilitador (s/f) 

— Manual del promotor (s/f) 

— Cartilla de Desarrollo Infantil (Escala Abreviada de 
Desarrollo Infantil (s/f 

Tallímetro e infantómetro 

Material de difusión masiva 

Carnet de salud infantil 





Recursos 
humanos 


Personal de Plan: coordinador nacional, coordinadores de 
oficinas de programa (4), facilitadores EIMI (2 x municipio) 
Voluntarios de la comunidad: líderes juveniles (1 voluntario 
x comunidad), responsables populares de salud (1 voluntario 
x comunidad) 





Recursos 
económicos 


Captación de recursos vía auspicio de padrinos 








Costos 








No se tiene cálculo de costo por niño 





(Continúa en la siguiente página) 
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(Continuación de la anterior página) 





Gestión Convenio con municipios 





Coordinación Convenio con municipios 
interinstitucio- | Convenios con servicios de salud 
nal Identificación de socios estratégicos 





Resultados en | En desarrollo infantil entre la línea base y la evaluación 2006 
los niños se ha logrado disminuir el porcentaje de niños en riesgo del 
60% al 18% 
No se ha logrado recabar datos sobre nutrición, salud y 
protección 














Para Plan Internacional Inc., el desarrollo infantil integral debe ser 
comprendido a partir de los conceptos básicos de crecimiento y de- 
sarrollo. El crecimiento es entendido como “el aumento de tamaño 
y peso del cuerpo” del niño, y el desarrollo, como “la aparición de 
funciones y cambios positivos que el niño o niña muestran desde la 
concepción” (Plan Internacional Inc., s/f b). Favorecer este proceso 
significa para la institución atender las necesidades de los niños y las 
niñas en los aspectos de “salud, nutrición, afecto, educación, cuidado 
y protección, por parte de sus padres y de las personas que le rodean, 
respetando sus derechos” (op. cit.). En la institución se considera que 
esta atención debe ser realizada lo más tempranamente posible, es 
decir, desde la concepción del niño, o incluso antes, desde el momento 
en que la pareja decide concebir (op. cit.). 


Plan Internacional Inc. argumenta que se optó por una modalidad in- 
directa debido a que la modalidad directa sólo atiende al 15 por ciento 
de los niños menores de 6 años, que los menores de 4 años no están 
atendidos por programas de educación, que esta atención posibilita 
mayor cobertura con menos recursos, que existe una metodología 
probada de llegada que es la Atención Integrada a las Enfermedades 
Prevalentes de la Infancia — AIEPI Comunitario (Ministerio de Salud), 
que es posible extenderla a otras comunidades mediante medios ma- 
sivos de comunicación (op. cit.). 


La estrategia se basa además en una concepción de trabajo multisec- 
torial, ya que los componentes en los que intenta incidir el programa 
están relacionados con múltiples aspectos de la realidad de los niños. 
Al respecto, en el Manual del promotor (Plan Internacional Inc., 2006: 
14-15) presenta “el eje multisectorial” como una forma de implementar 
la estrategia EIMI. 
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Los componentes del EIMI están enfocados en la salud, la nutrición, la 
educación y la protección, tomando como base del desarrollo integral 
la aplicación de las 16 prácticas clave del ATEPT Comunitario. 


2.2.2 Programa de Desarrollo Local Integrado (PRODELI-UNICEF): 
Desarrollo Infantil Integral (DID 


UNICEF, a través del Programa de Desarrollo Local Integrado (UNICEF- 
PRODELD, atiende a la población de 0 a 6 años que vive en áreas 
rurales de extrema pobreza. Actualmente? el programa trabaja en 50 
municipios, atendiendo a 26.832 niños, que constituyen el 16 por 
ciento de la población menor de 6 años de las zonas de intervención. 


El objetivo del subproyecto de DII es “contribuir a mejorar el desarrollo 
integral de los menores de 5 años tomando en cuenta el desarrollo 
físico, cognitivo y psicosocial, así como la protección de sus derechos, 
por medio de la educación inicial, prevención y atención en salud, 
nutrición e higiene, registro de nacimientos y protección” (UNICEF- 
PRODELI-PROANDES AMAZONIA, 2006). 


Desde este proyecto se define el desarrollo infantil integral como 
“una disciplina que combina: estimulación infantil, salud y nutrición, 
educación inicial, desarrollo comunitario, desarrollo de las mujeres, 
sicología, antropología, desarrollo infantil y economía, entre otros, para 
que cada niño y niña pueda ejercer su derecho a la sobrevivencia y 
a la protección” (Trujillo, 2004a: 7). 


Gracias a este concepto, se reconoce la interrelación de múltiples 
aspectos que afectan a la vida del niño menor de 5 años, por lo que 
se deberá intervenir en la salud, el desarrollo intelectual, emocional, 
espiritual y físico, y en la socialización y cultura del niño. En este 
sentido, el proyecto apela a las personas, familias y comunidades para 
que, al garantizar el desarrollo integral infantil, garanticen a su vez el 
bienestar de la comunidad en su conjunto (op. cit.) También se define 
el desarrollo infantil integral como el cambio constante que se produce 
en los niños, que cada día aprenden cosas nuevas (UNICEF, 20030). 





2 Se debe tomar en cuenta que el estudio se realizó en el año 2006. 
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Cudro 3. Experiencia Desarrollo Infantil Integral 





























Experiencia Desarrollo Infantil Integral 
Institución Programa de Desarrollo Local Integrado (UNICEF-PRODELI- 
Pro Andes) 
Inicio 2003 
Modalidades Kallpa wawas | Atención indirecta: visitas domiciliarias 
Atención directa: actividades educativas una 
vez por semana 
Wawa wasis | Atención directa: centros infantiles 
Tipo de Niños de 0 a 5 años de municipios de áreas rurales que viven 
población en condiciones de pobreza, presentando altos índices de 
desnutrición y poco acceso a servicios básicos 
Cobertura 16% del total de población del área de influencia 
actual 
Componentes | Salud y nutrición 


del programa 





Educación: estimulación temprana y educación inicial 





Protección 





Agua y saneamiento/higiene 





Seguimiento a 


Evaluación y seguimiento de peso y talla 




















los niños Evaluación y seguimiento a desarrollo psicosocial 
Materiales Manual metodológico de apoyo comunitario y familiar 
Cómo trabajar con la familia 
Creciendo con nuestros hijos 
Cuadernos para los niños 
Fichas de planificación de educadoras 
Fichas de informes de actividades de educadoras 
Recursos Personal PRODELI: coordinadora, técnico distrital, promo- 
humanos tores, educadores, nutricionistas cocineras 
Fuentes de Cooperación internacional 
financiamiento 
Costos No existe cálculo de costo por niño 
Gestión Convenio con municipios 
Coordinación Convenio con municipios 
interinstitucio- | Convenios con servicios de salud 
nal Identificación de socios estratégicos 








Resultados en 
los niños 





No se ha logrado recabar datos cuantitativos sobre avances 
en desarrollo, nutrición o salud. Sin embargo, las familias 
comentan que los niños que asisten al centro se encuentran 
mejor preparados para ir a la escuela y las educadoras 
consideran que la alimentación ha mejorado la nutrición de 
los niños 
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Otro concepto aplicado en el Proyecto es el de “gestión como proceso 
de sostenibilidad”, es decir, acciones “desde y con la participación de 
todos los actores institucionales y comunitarios” (Trujillo, 2004b: 9). 


El Programa de DII fundamenta el trabajo de atención temprana en la 
niñez en los siguientes argumentos, que brindan las razones por las 
cuales se debe trabajar con los niños menores de 6 años: 


— esla etapa más importante del desarrollo del ser humano, 
— aprenden cosas que les van servir para toda su vida, 


— sien los primeros años de vida comen bien, crecen bien y 
están sanos, van a aprender mejor en la escuela y cuando 
sean grandes serán mejores que nosotros, 


— sien los primeros años de vida se alimentan bien, podrán ser 
fuertes e inteligentes porque el cerebro de las wawas desa- 
rrolla mucho en estos años (UNICEF-PRODELI/PROANDES 
Amazonía, 2006). 


Por otro lado, en su presentación sobre el programa, explican que el 
crecimiento es el aumento de peso y tamaño y que los niños necesitan 
más atención para poder aprender más y mejor y que “una wawa sana 
aumenta de peso y tamaño cada mes y más rápido en los primeros 
años de vida” (op. cit.). 


En el mismo documento se explica que la atención integral comprende 
la atención en educación, salud, nutrición y protección, planteando 
la necesidad de apoyar al niño que para que aprenda a ser mejor 
persona en el futuro, que se lo lleve al centro de salud para que le 
pongan sus vacunas y se le realice el control de peso y talla, además 
de hacer uso del SUMI. 


2.2.3 Proceso — servicios educativos: Desarrollo Infantil Integral 
(Desarrollo Infantil Integral: Amazonía) 


Según la institución, el modelo de atención intercultural que desarrolla 
la institución para la alfabetización y el programa de DIT responden a 
las necesidades de los pueblos indígenas (cuadro 4). 


El Programa de Desarrollo Infantil Integral toma en cuenta la necesidad 
de sostenibilidad, exigiendo la participación de los diferentes actores 
sociales, como “padres, madres, hermanos y otros que estén directa- 
mente mediando el desarrollo de los niños y niñas en el seno de sus 
comunidades de origen” (Proceso — Servicios Educativos y otros, s/f b). 
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Por otro lado, plantea focalizar la atención en los jóvenes, mujeres y 
hombres, que todavía no han constituido su propia familia, ya que se 
considera que ellos son actores decisivos en la educación no formal 
de sus hermanos y hermanas menores (op. cit.). 


Cuadro 4. Experiencia Desarrollo Infantil Integral Amazónico 























del programa 


Experiencia Desarrollo Infantil Integral 
Institución Proceso — servicios educativos 
Inicio 2003 
Modalidades Atención indirecta: visitas domiciliarias 
Atención directa: actividades educativas una vez por semana 
Tipo de Niños de 0 a 5 años que viven en condiciones de pobreza 
población en áreas suburbanas y rurales de región de la amazonia, 
preferentemente población indígena 
Cobertura 16% de población menor de 5 años del área de intervención 
Componentes Salud, nutrición 





Educación: estimulación temprana y educación inicial 





Protección 





Agua y saneamiento/higiene 





Seguimiento a 


Evaluación y seguimiento de peso y talla 




















los niños Evaluación y seguimiento a desarrollo psicosocial 
Materiales Manual de desarrollo infantil integral para el alfabetizador 
y la alfabetizadora 
Cartilla de Desarrollo Infantil Integral para niños y niñas 
desde el nacimiento hasta los 4 años 
Embarazo y parto: Manual guía 
Embarazo y parto: Cartilla del participante 
Ficha de seguimiento al niño 
Fichas de apoyo (10) 
Recursos Personal UNICEF PRODELI: coordinadora, técnico distrital, 
humanos educador, nutricionista 
Recursos Cooperación internacional 
económicos 
Costo No existe el cálculo de costo por niño 
Gestión Convenio con municipios 
Coordinación Convenio con municipios 
interinstitucional | Convenios con servicios de salud 


Identificación de socios estratégicos 





Resultados en el 
niño 








Entre el 2005 y el 2006, se ha logrado disminuir de un 83% 
a un 60% el porcentaje de niños con riesgo en su desarrollo 
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La institución considera la necesidad de contar con recursos humanos 
especializados en atención a la infancia con la finalidad de formar a 
jóvenes de ambos sexos para contribuir al mejoramiento de la calidad 
de vida de los niños menores de 5 años de los pueblos indígenas de 
la Amazonía boliviana (op. cit.). 


A través del programa se ha detectado que los padres y madres re- 
quieren mayor información sobre la crianza de los niños, ya que lo 
que se sabe “nunca es suficiente” para que “la vida de nuestros hijos 
tenga mayor calidad”. Es así que a través del programa se brindan 
orientaciones para promover espacios de aprendizaje participativos 
y significativos, que promuevan el desarrollo de los niños y niñas 
partiendo de “su personalidad social, atendiendo los aprendizajes con 
los que coordina sus movimientos gruesos y finos, en un ambiente 
saludable y teniendo en cuenta que se trata de un sujeto de derechos” 
(Proceso-Servicios Educativos y UNICEF s/f b). 


El objetivo de este proyecto es “contribuir a mejorar el desarrollo 
integral de los menores de 5 años, tomando en cuenta el desarrollo 
físico, cognitivo y psicosocial, así como la protección de sus derechos, 
por medio de la educación inicial, prevención y atención en salud, 
nutrición e higiene, registro de nacimientos y protección” (UNICEF 
PRODELI/Amazonía, 2003). 


2.2.4 Christian Children’s Fund Bolivia (CCF — Bolivia): Cuidado 
temprano del desarrollo infantil (CTDI o ECCD?) 


El objetivo general que orienta este programa es el de “difundir el co- 
nocimiento y la importancia del desarrollo integral de niños menores 
de 6 años como base para lograr un óptimo desarrollo humano en los 
miembros de la comunidad” (CCF, 2006b). Los objetivos específicos 
están orientados a: “optimizar actividades para mejorar los niveles de 
desarrollo cognoscitivo, social, emocional y físico de niños/as meno- 
res de 6 años; contribuir a mejorar la calidad de vida de las familias 
de niños/as menores de 6 años facultándolos en desarrollo integral; 
promover la participación de la comunidad en Desarrollo Integral” 


(op. cit.). 





3 Sigla de Early Child Care Development (que en castellano quiere decir desarrollo 


del cuidado de la niñez temprana). 
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Cuadro 5. Experiencia ECCD 


Experiencia 


Programa de cuidado temprano del desarrollo 














infantil (ECCD) 
Institución Christian Children's Fund 
Inicio 1981 
Modalidades Atención indirecta: consejería, visitas domiciliarias 
Atención directa: actividades educativas una vez por semana 
Tipo de Niños de 0 a 5 años que viven en áreas urbanas y rurales 
población en condiciones de pobreza 





Cobertura actual 


7.630 niños de los cuales 3.054 viven en áreas rurales. No 
se cuenta con el listado de municipios intervenidos, por lo 
cual no es posible estimar el porcentaje de cobertura 





Componentes 
del programa 


Salud: control del niño sano y detección de enfermedades 
para su remisión a centros de salud 





Nutrición: capacitación a madres en alimentación. Dotación 
de raciones alimentarias cada tres meses. Mensual en caso 
de desnutrición del niño 





Desarrollo infantil: consejería sobre desarrollo del niño. 
Actividades educativas con niños en forma paralela a 
reuniones de madres 





Derechos: consejería y capacitación 





Seguimiento a 


Evaluación y seguimiento de peso y talla 




















los niños Evaluación y seguimiento a desarrollo infantil 
Materiales Escala Mundial CCF 
Guía de detección para madres 
Manual ECCD comunitarios 
Rotafolios de evaluación y estimulación 
Programas Pujllay de actividades lúdico-creativas para la 
formación de animadores 
Carnet de seguimiento al niño y la niña 
Recursos Personal CCF : gerente regional, facilitador de programas, 
humanos promotor SAMEI. 
Personal comunitario: madres guías 
Dirigentes de asociaciones de padres de familia 
Fuente de Captación de recursos vía patrocinio 
financiamiento 
Costo Costo aproximado niño: $US 25 niño/año 
Gestión Organización de asociaciones de padres de familia. Ingreso 
por demanda o por localización de la institución 
Coordinación Convenio con municipios 
interinstitucional | Convenios con servicios de salud 


Identificación de socios estratégicos 





Resultados en 
los niños 








No se ha logrado recabar información cuantitativa 
Los padres y las madres de familia consideran que los niños 
son más despiertos y menos tímidos 
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Desde el punto teórico conceptual, el nuevo programa se basa en la 
resignificación del ser niño o niña, en base al análisis de la percepción 
que se tiene sobre la experiencia de pobreza de los niños, tomando 
como referente conceptual el modelo de deprivación, vulnerabilidad 
y exclusión (DEV) (op. cit.), esperando alcanzar los siguientes resul- 
tados (IPG-CCF, 2004): 


— “Centros de salud y educativos manejan el concepto de cre- 
cimiento y desarrollo integral del niño y la niña. 


— Entidades afiliadas a CCF y otras ONG manejan el concepto 
de crecimiento y desarrollo integral de niños y niñas. 


— Las familias y el primer cuidador se han empoderado del 
crecimiento y desarrollo integral de sus niños y niñas”. 


El modelo de estudio y de intervención considera la deprivación 
como “la severidad, intensidad y la naturaleza contextualizada de las 
experiencias de empobrecimiento de los niños en relación con sus 
condiciones materiales y de acceso a servicios básicos”. La exclusión 
es entendida como “la dimensión que considera los procesos a través 
de los cuales los individuos o grupos de niños son total o parcialmente 
marginados de una participación total en la cual viven”. Finalmente, 
la vulnerabilidad es considerada “como la dimensión que considera 
la naturaleza dinámica de la experiencia de pobreza de los niños en 
términos de cómo ellos son afectados por resilientes de tratos cam- 
biantes en su ambiente” (CCF, 2006b). 


A través de este programa se busca dar apoyo al desarrollo de la re- 
siliencia para la educación y el ejercicio de los derechos de los niños. 
Para promover la resiliencia se promueve en los niños el desarrollo 
bio-físico, socioafectivo, socio-cognitivo, socio-cultural y el protago- 
nismo. Este modelo se centra en las capacidades, las potencialidades 
y fortalezas que preparan al individuo para no sólo superarse en la 
adversidad, sino también para transformarla (CCF, 2006d). 


2.2.5 MSD: Experiencia Atención Integrada a las Enfermedades 
Prevalentes de la Infancia, AIEPI Comunitario 


El AIEPI Comunitario mediante redes sociales “consiste en la promoción 
de la salud para el reforzamiento y/o incorporación de prácticas clave 
(o saludables), para el cuidado del menor de 5 años y de la embara- 
zada, por parte de las familias y la comunidad, mediante diferentes 
actores sociales y sus redes, respetando su cultura y sus potencialida- 
des” (MSD, 2006: 13). 
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El objetivo general es “Promover la aplicación de las mejores prácticas 
de salud para el cuidado del niño/a en el hogar y la comunidad para 
así disminuir la morbi-mortalidad y mejorar sus condiciones de vida 
a través de la movilización social” (MSD, 2006: 2). 


Los objetivos específicos son: 


“Mejorar la relación entre los servicios de salud y las nece- 
sidades de la comunidad, 


— Lograr un diagnóstico de la situación de salud de la comu- 
nidad y 

— Provocar una movilización social y que los actores de la co- 
munidad participen en la solución de sus propios problemas” 


(op. cit.: 3). 


El AIEPI Comunitario sostiene que es fundamental el fortalecimiento 
de los actores sociales —grupos de personas que conforman el Es- 
tado— para lograr el cambio individual y social, porque “tienen el 
potencial para transformar su entorno (para el bienestar particular y 
social) e intervienen, o pueden intervenir, en las decisiones sobre su 
futuro, ya que, en buena medida, son afectados por estas decisiones” 
(MSD, 2005a: 10). La mayoría de los actores sociales forman parte de 
redes sociales bastante estructuradas y formales, como los maestros o 
la iglesia. En cambio otros, si bien no constituyen redes estructuradas, 
son funcionales al proceso de cambio social. Se busca lograr cambios 
a nivel individual y social; individualmente, al promover que cada cui- 
dador aplique las prácticas de cuidado del niño o niña, y socialmente, 
al construir condiciones para que se apliquen las prácticas del cuidado. 


Desde esta visión, el cambio social “es fundamental para lograr la 
sostenibilidad de la aplicación de las prácticas y de la diferentes ac- 
tividades realizadas por los actores” (op. cit.: 11), lo que se logrará 
generando la comunicación entre los actores. El modelo de comu- 
nicación para el cambio social, adoptado en la ATEPI, considera la 
necesidad de desarrollar catalizadores o ‘gatillos’ que den lugar al 
diálogo comunitario o social acerca de una problemática particular. 
Dichos catalizadores señalan que pueden ser la abogacía, las políticas, 
las innovaciones, la demanda de la población, etc. (MSD, 2005a, MSD, 
2006). Estos catalizadores darán lugar al diálogo comunitario, en el 
que los actores identificarán el problema, intercambiarán y clarificarán 
sus percepciones acerca de él, se involucrarán y plantearán acciones 
concretas para superar el problema de manera colectiva. Este proceso 
se efectúa en un contexto particular, lo que implica que las acciones 
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colectivas seran distintas de un lugar a otro y como producto de éstas 
se tendran resultados, por un lado, a nivel individual, “para el caso 
de AIEPI-C: la aplicación de prácticas de cuidado del niño o niña, por 
parte del cuidador”, y por otro, a nivel social o comunitario, o sea, 
“la “construcción” de condiciones que permitan la aplicación de las 
prácticas promovidas por cada actor en particular” (MSD, 2006: 15). 


Este planteamiento, según señala el documento de sistematización 
del AIEPI Comunitario (op. cit.), está sustentado conceptualmente 
en teorías de la comunicación para el cambio social, así como en las 
teorías sociocultural de Vygotsky, las del aprendizaje cognitivo social 
de Bandura y las de educación participativa y problematizadora de 
Paulo Freire. 


En el “marco conceptual para la implementación del ATEPT Comuni- 
tario” (MSD, 2006), indica que la sostenibilidad de esta estrategia en 
los municipios se sustenta en el eje multisectorial, conformado por 
tres elementos* (MSD, 2006 y OPS, 2006): 


— Mejora del Sistema de Salud, que permita una atención de 
calidad, posibilitando el fácil acceso a los servicios, dispo- 
nibilidad de equipamiento, medicamentos y otros insumos, 
para lo cual es necesario el fortalecimiento de las relacio- 
nes entre los servicios de salud y la comunidad. La mejora 
implica contar con políticas nacionales que respalden este 
proceso, que se fortalezcan las capacidades gerenciales de 
los diferentes niveles del sistema, y que haya disponibilidad 
de medicamentos, entre otros. 


— Desarrollo de habilidades de los trabajadores de salud para 
el cuidado del menor de 5 años, realizando acciones de 
prevención y promoción por parte de los proveedores de 
salud y de la comunidad, haciendo adecuaciones culturales 
y facilitando el acceso a información. 


— Prácticas familiares y comunitarias para el cuidado del menor 
de 5 años y de la mujer embarazada, desarrollando estra- 
tegias que promuevan la aplicación de las prácticas clave 
y buscando la participación social para la promoción de la 
salud, de manera intercultural. 





En los documentos elaborados por el Programa Regional de Américas, estos tres 
elementos son presentados como los componentes de la estrategia. Según Elizabeth 
Cañipa (entrevista realizada por Ivonne Nogales el 26/10/2006 en La Paz) y el marco 
conceptual (MSD, 2006), constituyen los elementos conceptuales básicos de la AIEPI. 
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El enfoque de la AIEPI acerca del cuidado del nifio sostiene que se 
trata, por un lado, de un “continuum madre/recién nacido/niño”, 
según el cual el cuidado del niño comienza antes del embarazo de 
la madre y continúa durante el embarazo, el parto, el nacimiento, los 
primeros días, meses y años de vida de los niños. Y por otro, de un 
“continuum comunidad/servicios/comunidad”, es decir, el cuidado 
del niño se inicia en el hogar y la comunidad, continúa en el centro 
de salud, si es necesario en el hospital, y continúa en el hogar y la 
comunidad (OPS, 2006: 8). 


2.3 Análisis de las intervenciones institucionales 


Las intervenciones antes descritas tratan de resolver los problemas 
considerados por las instituciones como los más importantes para los 
niños: salud, crecimiento, nutrición y desarrollo. 


2.3.1 La atención en salud 


Las intervenciones consisten en ofertas de atención al niño enfermo 
y control de determinadas señales que caracterizan al niño sano. Es- 
tán articuladas o relacionadas con los programas oficiales estatales, 
como el SUMI, y a través de convenios o coordinaciones explícitas 
con las instancias locales de salud. Las instituciones, en este caso, se 
constituyen en apoyo para la consolidación, profundización y amplia- 
ción o a veces como facilitadores para la ejecución efectiva de estos 
programas oficiales. 


Un elemento que se asocia a la intervención de las instituciones es la 
educación en salud que, en algunos casos, se inscribe en el marco del 
AIEPI, programa implementado también por el Estado, que considera 
la atención al niño menor de 5 años como un proceso en el que se 
debe involucrar la comunidad. 


Los contenidos más importantes de la estrategia AIEPI consisten en 
las llamadas “prácticas favorables” que las familias deben incorporar 
a sus habitus (Bourdieu), cuya definición proviene de propuestas que 
han sido determinadas internacionalmente en función a la situación 
de riesgo en la que viven los niños de países llamados en “vías de 
desarrollo”. 


La difusión y promoción de estas prácticas las realizan las instituciones 
mediante procesos de capacitación —ya sea a promotores de salud o a 
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voluntarios locales—, o son ejecutadas por técnicos de las mismas ins- 
tituciones, dependiendo del momento de ejecución de sus programas. 


2.3.2 El control nutricional 


Las instituciones coinciden en realizar prácticas relacionadas con la 
vigilancia del estado nutricional utilizando parámetros de nutrición 
basados en la ganancia de peso y talla, integrando a esta práctica 
la capacitación a las madres en preparación de alimentos. En varios 
casos, este apoyo se asocia también con la donación de alimentos. 


Cada institución y programa que trabaja en el municipio tiene sus 
propios sistemas de control, evaluación y monitoreo (centro de sa- 
lud, ONG, centro infantil). Esto implica que los niños son pesados 
y medidos varias veces por los diversos programas y/o instituciones 
y las madres capacitadas también varias veces en la preparación de 
alimentos. Algunas madres encuentran que la capacitación no es per- 
tinente, ya que a veces considera alimentos o productos a los que no 
tienen acceso y que en ciertos casos tampoco considera los productos 
propios de la región. 


2.3.3 El desarrollo infantil 


Las instituciones fundamentan su intervención sobre la base de la psi- 
cología evolutiva bajo la comprensión de la primera infancia como la 
etapa decisiva para sentar las bases de la formación de la personalidad 
y del desarrollo de las potencialidades motrices, de comunicación, 
cognitivas y socioafectivas. Asimismo, las instituciones coinciden en 
abordar este tema desde el punto de vista del desarrollo integral in- 
fantil; por lo tanto, sus intervenciones están articuladas a las de salud 
y crecimiento. 


El enfoque generalizado de estimulación al desarrollo infantil por parte 
de las instituciones radica en la intervención a partir de la periodiza- 
ción de este proceso en etapas que marcan el desarrollo. Son ciertos 
desempeños que los niños deben lograr a diversas edades. Para los 
primeros dos años la periodización es cada tres meses, y a partir de 
los dos años los parámetros de desarrollo son anuales. 


Para evaluar el desarrollo, todas las instituciones utilizan una escala. 
La mayor parte usa la Escala Abreviada del Desarrollo de Nelson Ortiz, 
adaptada para Bolivia (Programa de Desarrollo Local Integral, Plan 
Internacional Inc. y Proceso); Christian Children's Fund (CCE) utiliza 
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la escala estandarizada mundialmente por la misma institución. Los 
resultados de la evaluación del desarrollo de los niños sientan las bases 
de las actividades que los niños deben “aprender” a realizar para lograr 
los ítem de la escala de evaluación. De esta manera, los programas de 
estimulación que desarrollan las instituciones consisten básicamente 
en procesos que apoyen el desarrollo de los niños en las dimensiones 
motriz gruesa, motriz fina, audición y lenguaje, y socioafectiva. 


2.3.4 El componente de protección 


Otro componente que abordan las instituciones es el de protección, 
que se refiere a la promoción de la obtención del certificado de na- 
cimiento y la información a los padres y comunidades respecto a los 
derechos de los niños, aspecto sobre el cual las distintas instituciones 
hacen incidencia en los procesos de capacitación. 


2.3.5 Los recursos humanos 


La capacitación a las madres de familia se realiza mediante actores que 
provienen de las mismas comunidades, para lo cual se ejecutan varios 
pasos previos, como los de identificación de potenciales educadores o 
líderes entre los jóvenes de las comunidades y su capacitación. Estos 
jóvenes se constituyen en nuevos actores en la comunidad, puesto que 
se ocupan de un tema del que tradicionalmente las comunidades no 
se ocupaban. Una variación de esta modalidad es la identificación de 
madres que tienen niños en buen estado nutricional y de desarrollo, y 
que son propuestas por la comunidad como educadoras y que, previo 
examen de selección y capacitación en el uso de la escala, asumen el 
rol de educadoras (madres guía) que aconsejarán a otras madres en 
la atención a los niños. 

Las educadoras o líderes capacitados de las comunidades son los res- 
ponsables de realizar las acciones indirectas, que consisten en visitar 
periódicamente a las familias que se incorporan al programa, evaluar 
el estado del desarrollo de los niños, orientar a las madres en las 
actividades que deben realizar con sus hijos para que estos alcancen 
los niveles de desarrollo esperados de acuerdo a las escalas que se está 
utilizando. Para esto, las instituciones dotan de materiales a los líderes 
o educadores, así como a las familias. También consideran como parte 
de su programación brindar orientación para que los padres elaboren 
juguetes para los niños y organicen espacios exclusivos para ellos en 
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la casa. Otra estrategia es la realización de ferias con el propósito de 
socializar las experiencias, los logros de las madres y las comunidades. 


2.3.6 La gestión de los programas 


En cuanto a la gestión, para desarrollar sus intervenciones las institu- 
ciones siguen el proceso clásico de planificación, ejecución y evalua- 
ción. Esto implica acciones de diagnóstico o elaboración de líneas de 
base previas, planteamiento de programas en los que se definen los 
tipos de acciones, características o modalidades de las intervenciones, 
instrumentos o materiales, perfil de los educadores, líderes o personas 
que asuman roles desde la comunidad, contenidos de la capacitación a 
los educadores, y estrategias de captación y capacitación a educadores 
o líderes de la comunidad. 


Todos estos elementos —y como paquete completo definido desde las 
instituciones— son propuestos a las entidades que la institución define 
como sus interlocutores. En algunos casos se trata de convenios con 
los gobiernos municipales y el involucramiento de estos en la gestión 
de los programas, logrando en ciertos casos, que son los menos, su 
coparticipación. En otros casos no se considera al gobierno municipal 
y la gestión es realizada directamente con las comunidades u organiza- 
ciones, como centros de madres, llegando inclusive a la conformación 
de asociaciones de padres exclusivas para estos programas. 


Respecto al financiamiento de los programas, éste varía entre el aus- 
picio de padrinos y la captación de fondos de entidades financieras 
mediante la presentación de proyectos que demandan contraparte de 
los municipios o de las comunidades con las cuales trabajan. 


2.3.7 Las estrategias de atención 


Las instituciones desarrollan estrategias de atención al niño en moda- 
lidades directa e indirecta. 


Las estrategias directas consisten en acciones realizadas directamente 
con los niños en centros a los que ellos asisten y reciben alimentación, 
y en los que educadoras preparadas para el caso se responsabilizan 
de las actividades de estimulación. Estos planes de estimulación res- 
ponden a programaciones predeterminadas con el uso de materiales 
elaborados específicamente para el propósito. En muchos casos, en- 
tre los materiales se considera también el uso de objetos locales que 
adquieran sentido pedagógico. 
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Otra forma de atención directa es el desarrollo de procesos de estimu- 
lación a los niños en espacios diversos, como ludotecas o lugares de 
reunión (dependiendo de las condiciones de la comunidad), mientras 
sus madres reciben capacitación en temas afines. 


Las estrategias indirectas consisten en la estimulación a los niños 
mediante las familias y específicamente las madres. Esta modalidad 
se fundamenta también en la psicología evolutiva, según la cual el 
desarrollo de los esquemas mentales está en estrecha relación con el 
entorno social y las condiciones que éste pueda brindar al niño para 
facilitar su desarrollo. En este caso, se realizan acciones de capacitación 
a las madres de familia para que sean ellas mismas las que trabajen 
con sus hijos ciertas actividades para estimular y ejercitar el desarrollo 
en las áreas consideradas; a saber, motriz gruesa, motriz fina, audición 
y lenguaje y social. 


Todas estas acciones se traducen en modalidades de atención a niños 
de 0 a 6 años: (a) centro infantil; (b) centros de juego o ludoteca; (c) 
visita domiciliaria, y (d) reuniones con padres y madres de familia. Las 
mismas tienen las características que se muestran en el cuadro 6. 


Cada una de estas modalidades tiene particularidades específicas de ac- 
ción. Todas las intervenciones estudiadas combinan distintas modalida- 
des: visitas domiciliarias con reuniones de padres y la atención temporal 
a los niños; eventualmente, en los municipios donde funcionan centros 
infantiles esta modalidad es incorporada a la atención a los niños. 


3. CONCLUSIONES 


Por las características de gestión y de la metodología que tiene el 
trabajo de las instituciones estudiadas, se advierte que su interven- 
ción es una contribución a la solución de problemas relevantes que 
acompañan a la condición de pobreza en las zonas rurales del país. 
Estas intervenciones se ubican en áreas de pobreza identificadas por 
diferentes estudios y diagnósticos que analizan la realidad nacional y 
la situación de la niñez en particular. 


La condición de pobreza de las comunidades rurales en las que inter- 
vienen las instituciones se define a partir de necesidades insatisfechas, 
y son estas necesidades las que se trata de resolver. Entre ellas figura 
la ingesta de alimentación adecuada y suficiente para garantizar la 
nutrición de los niños y, por consiguiente, un desarrollo sano, por 
lo cual uno de los componentes importantes es la capacitación a las 
madres en la preparación de alimentos. 
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Otro aspecto fundamental que las instituciones han identificado en 
estas comunidades rurales pobres es que los desempeños de los niños 
en coordinación motora gruesa, motora fina, audición y lenguaje y en 
el ámbito socioafectivo no están acordes a los parámetros estableci- 
dos en las escalas de desarrollo que dichas instituciones han definido 
como adecuadas para su medición”. En este sentido, las instituciones 
han decidido que estas poblaciones rurales pobres tienen también la 
necesidad de que los niños menores de 6 años sean estimulados para 
que aprendan los desempeños, tal como están establecidos en sus 
escalas, y desarrollan sus acciones educativas en este marco. 


Los programas de estimulación implementados por las instituciones 
que son concebidos desde la teoría de la psicología del desarrollo 
infantil son programados técnica y didácticamente por profesiona- 
les, y sus materiales son diseñados y producidos con criterios de 
adecuación gráfica y léxica a los contextos en los que se aplican. En 
algunos casos, miembros de organizaciones indígenas participan en 
la elaboración de materiales, y en otros casos, algunas madres, con- 
sideradas exitosas en función a la evaluación del desarrollo de sus 
hijos, y que además son avaladas por su comunidad, se constituyen 
en guías de otras madres. 


Salvo en el último caso, en el que la experiencia de la vida práctica 
de ciertas madres se considera como opción para guiar a otras ma- 
dres, ninguna de las demás experiencias considera positivamente las 
prácticas de la vida real de las madres y de la familia. Al contrario, 
para la capacitación a las madres establecen contenidos relacionados 
con la forma de tratar a los niños, la manera de hablarles, la forma 
de jugar con ellos, etc., que son presentados como la condición para 
garantizar el desarrollo de sus hijos. 


De este modo se puede demostrar que en las propuestas institucionales 
subyace la idea de que los padres y madres de las comunidades no 
conocen o no saben los aspectos intrínsecos del desarrollo infantil tal 
como indica la teoría en la que se sustentan; en consecuencia, también 
subyace la idea de que los padres no brindan un tratamiento adecuado 
al crecimiento y desarrollo de sus hijos. Empero, los conocimientos 
a los que nos referimos, y que supuestamente no poseen los padres, 
son producto del estudio y aplicación de la psicología evolutiva del 





> Ya se mencionó que las escalas utilizadas por las instituciones son: Escala abreviada 
de Nelson Ortiz, versión adaptada por UNICEF y Escala Mundial CCF, que sólo 


utiliza la institución CCF. 
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desarrollo infantil, que procede de un contexto ajeno a la vida rural 
de nuestro pais. 


El hecho de que ciertos conocimientos acerca del desarrollo infantil 
(psicología evolutiva) sean formalizados y sistematizados metodológica 
y didácticamente mediante los materiales y estrategias de atención y 
estimulación propuestas por las instituciones, determina una imagen 
de separación entre la vida cotidiana de las familias y el “desarrollo 
adecuado de los niños”. Este es un aspecto fundamental del sentido 
social, simbólico y epistemológico de las intervenciones de las ins- 
tituciones, pues se abre una brecha entre lo que las familias hacen 
en su vida cotidiana y lo que, según las instituciones, debieran hacer 
para lograr que sus niños alcancen niveles de desarrollo definidos 
por las escalas que estas últimas utilizan. Se trata entonces, según las 
instituciones, de que los padres no saben y deben aprender. De este 
modo, los saberes de los padres y los saberes que trata de promover 
la institución se convierten en situaciones contrapuestas. 


Si en las comunidades el niño en su primera infancia aprende y se 
socializa en el proceso mismo de la vida, y no mediante mecanismos 
deliberadamente instituidos para ese fin, el crear actividades o prác- 
ticas al margen de la vida cotidiana es crear situaciones artificiales. 
Estas situaciones artificiales, didácticas “educativas” para el “desarrollo 
infantil” generadas por las instituciones, no llegan a tener sentido en 
el marco y concepción de vida de las familias de las comunidades 
rurales. Pese a todo, son altamente valoradas por las familias. 


La valoración que las familias de las áreas rurales dan a las sugeren- 
cias de estimulación temprana del desarrollo infantil que difunden las 
instituciones se puede identificar como una expresión de cierta ideo- 
logía? que valora más lo que proviene de “la ciudad”, en detrimento 
de las prácticas culturales originarias. Y esto está en relación con la 
idea vigente de lo urbano como horizonte de vida y de que aspectos 
asociados a lo urbano —como la educación escolarizada, algunos usos 
y costumbres y contenidos culturales— son vistos como situaciones 
a ser logradas como sinónimo de “desarrollo” y “superación” de la 
situación de supuesta desventaja del mundo rural. 


Para terminar de comprender el sentido de las intervenciones de las 
instituciones en el tema del desarrollo infantil, es preciso develar esta 
condición de supuesta superioridad que se atribuye a lo urbano y la 





6 Ideología en el sentido de creencias y valores que proporcionan un horizonte 


simbólico para comprender el mundo y que se expresan en prácticas sociales. 
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consiguiente desvalorización de las propias prácticas de los habitantes 
del mundo rural, hecho que es reforzado por las instituciones aunque 
no sea éste su propósito. 


Además, el hecho de que las instituciones trabajan con poblaciones 
segmentadas (por familias que tienen hijos de menos de 6 años) y 
no con la comunidad en su integridad, genera la otredad entre las 
madres y al interior de la comunidad. Aquellas madres que reciben 
capacitación y que, por lo tanto, adquieren otros saberes adicionales 
en cuanto a la educación a sus hijos, se constituyen en “otras” respecto 
a las que no recibieron capacitación y que, por tanto, tienen menos 
conocimientos. En este sentido, el “saber estimular” a sus hijos puede 
llegar a constituirse en bien de consumo y bien simbólico que pro- 
porciona, además, cierto estatus a unas madres respecto de las otras. 


Así, la intervención de los programas se constituye en un elemento 
que cambia las dinámicas de las comunidades enteras. Este cambio 
tiene gran relevancia porque la vida en el ámbito rural, definida por 
las prácticas productivas, está regida en organizaciones y redes de 
relación que gravitan, de manera más decisiva que en la ciudad, en 
la satisfacción de necesidades. 


Entre los contenidos que difunden las instituciones está la idea de una 
niñez homogénea y universal, pero típica de un espacio de vida ur- 
bana, hecho que se evidencia con las escalas de valoración utilizadas, 
pues aunque se realizan contextualizaciones gráficas y léxicas de los 
materiales, los parámetros de desarrollo psicosocial son considerados 
universales. Una de las hipótesis que subyace a estas escalas de de- 
sarrollo infantil utilizadas por las instituciones es que los niños, una 
vez que alcanzan niveles de manejo de la función simbólica (lenguaje 
evocativo), tendrían que desarrollar ciertos desempeños de percep- 
ción visual y espacial supuestamente universales. Esta hipótesis no 
considera las implicaciones del contexto inmediato en el desarrollo 
de las percepciones sensoriales, por ejemplo el manejo del color o 
del espacio. 


Otro aspecto fundamental es la gestión de los programas y proyectos 
implementados, que son concebidos desde la visión y misión de las 
instituciones sin articularse a las dinámicas de las comunidades, pues 
de acuerdo a su proceso de planificación, ejecución y evaluación, 
tienen metas, objetivos y calendarios que cumplir, lo que determina 
que no concuerden con los ritmos y necesidades de las comunida- 
des; su naturaleza lo impide pues no parte de las comunidades. Son 
impuestos, más bien, de manera amable, gracias a mecanismos de 
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información y persuasión, en los que se ejerce implícita y simbóli- 
camente el poder gracias a un supuesto saber de mayor prestigio: la 
psicología del desarrollo. 


Finalmente, es importante remarcar que las intervenciones no se arti- 
culan al sentido de vida de las familias, pero sí reproducen o refuerzan 
la idea de ser población beneficiaria de alimentos, regalos o dinero, 
condición aceptada por las familias en función de una construcción 
de identidad colectiva como población pobre y necesitada de ayuda. 
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Politicas publicas, 
socialización y experiencias 
en torno a la infancia” 


Mario Yapu 





Este trabajo se basa en una entrevista a Elizabeth Birhuett, especialista en educación 
inicial y con una larga experiencia en el tema. La entrevista se realizó en La Paz 
el día martes 27 de julio de 2010. Sin embargo, por la naturaleza de la entrevista 
y su resultado, para la presente publicación se elaboró un documento que recoge 
las opiniones de la entrevistada y las completa con una contextualización temática. 


INTRODUCCION 


En este capitulo exponemos algunas reflexiones sobre las politicas 
publicas y otros proyectos en torno a la primera infancia, esto es, ni- 
ños y niñas menores de 6 años. Como esta publicación lo ilustra, las 
formas y contenidos de la educación —diríamos, más bien, la sociali- 
zación— de los niños de este rango de edad son diversos, difusos y a 
veces dispersos. En diversas sociedades rurales no existen rangos de 
edad bien establecidos. Como se sabe, por ejemplo, en quechua wawa 
(wawalla, wawallaraq, etc.) no señala necesariamente a niños de una 
edad específica sino a una forma de comportamiento conformado por 
un conjunto de atributos sociales. Igualmente, la niñez corresponde a 
diversas condiciones sociales y económicas en las que actúa e interac- 
túa. De esta manera, desde su nacimiento está inmersa en un conjunto 
de visiones e ideologías sobre los infantes. Cada sociedad tiene, en 
efecto, ciertos patrones culturales en torno a la niñez que deben ser 
conocidos y reconocidos por las políticas educativas públicas. 


Esto se aplica especialmente a aquellos de los pueblos indígenas y ori- 
ginarios, y de manera general, a los contextos rurales donde los padres 
y madres de familia conservan sus tradiciones, con sus estrategias y 
mecanismos; sus prácticas culturales, en suma, que con frecuencia es- 
tán más allá de los alcances del Estado. Hoy que se propone la intra e 
interculturalidad y la descolonización como principios base de la edu- 
cación, es necesario reflejar sus acciones y sus alcances. En ese sentido, 
los temas desarrollados en este estudio conciernen a la concepción y 
construcción de la infancia, los avances desde la Reforma Educativa 
de los años noventa, el espacio institucional e interinstitucional de la 
infancia, las propuestas curriculares y los recursos humanos para la 
educación inicial, abriendo la perspectiva hacia el futuro. 
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1. PROBLEMATICA E INVESTIGACIONES DE LA INFANCIA 


Las politicas educativas tienen un valor especial porque se refieren a 
la formación de sujetos, futuros ciudadanos y capital humano de los 
países; por eso tienen la necesidad de definir su población meta. En 
este caso, cuando analizamos la educación inicial, resulta fundamental 
determinar la categoría “infancia”, la cual, como tantas otras —ado- 
lescencia y juventud, por ejemplo—, no es nada fácil de definir sin 
riesgo de hacer cortes parciales o sesgados respecto a las visiones 
culturales y sociales de la población. En Bolivia, con la tendencia 
actual a la educación familiar y comunitaria de la primera infancia, se 
complejiza aun más, considerando la pertinencia educativa respecto 
a las múltiples naciones o pueblos indígenas originarios campesinos, 
reconocidos por el Estado Plurinacional. 


De manera general, según Elizabeth Biruhett, especialista de educación 
inicial, existe un acuerdo más o menos explícito de llamar infancia a 
los niños desde la concepción o gestación hasta el momento en que 
ingresan a la escuela, es decir, de 0 a 6 años cumplidos. En esto, el 
ingreso a la escuela marca un periodo netamente definido. 


Sin embargo, el tema no es tan simple, ni desde las normas oficiales, 
ni desde los pueblos. Por ejemplo, para las políticas sociales, el Código 
Niño, Niña y Adolescente contempla el tema de la niñez y adolescen- 
cia, en que la niñez se extiende desde el nacimiento hasta los 12 ó 13 
años. Este Código ve al niño desde un punto de vista sobreprotector 
y en él el niño pequeño desaparece: tiene derecho a su nombre, su 
salud y su educación, pero éstas resultan ser referencias muy genera- 
les. Según Biruhett, el efecto es que esta elasticidad etárea no facilita 
la aplicación de políticas sociales mucho más focalizadas; por otra 
parte, los grupos etéreos del sistema escolarizado salen ganando con 
respecto a la infancia. El Código tiene la ventaja de ver el tema edu- 
cativo desde la óptica de la escuela, pero no tanto desde los derechos 
de la infancia. Este documento base jurídico sigue siendo importante, 
pero debe ser revisado porque ya no corresponde a la evolución de 
la sociedad, que lo ha rebasado. Al respecto hay cuestionamientos, 
mas no avances reales de cambio. 


Por otro lado, varios estudios de este volumen y otros trabajos socio- 
lógicos y antropológicos abordan diversos temas de discusión respecto 
a la primera infancia, que no deben olvidarse porque serán útiles para 
repensar las políticas educativas y diseños curriculares en el Estado 
Plurinacional que se inicia. En efecto, no es nuevo que el tópico de 
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la infancia, sobre todo en los primeros meses y años (hasta los 2 años 
en general), haya sido siempre objeto de diversas representaciones 
e intervenciones de su entorno: el mundo de los adultos, los grupos 
sociales cercanos, las instituciones y las políticas públicas. 


Limitándonos a algunos estudios, destacaremos a continuación some- 
ramente los temas más relevantes'. Por ejemplo: 


e En el contexto de la evolución de la sociedad occidental 
europea autores como Kant (1991; 2006), Durkheim (1991; 
1998), Aries (1973), Boltanski (1969), etc., han puesto de re- 
lieve los problemas de la educación moral desde la primera 
infancia que, de manera general, abordan la corporalidad 
(desde el siglo XVI, con Rabelais y otros humanistas, el 
ejercicio corporal, a la par que las ciencias y las letras, fue 
muy valorado, sobre todo en relación a la infancia noble), 
los valores y la adquisición de normas, así como las repre- 
sentaciones sociales de los niños ligadas a las estructuras 
sociales de dominación de la sociedad. Con frecuencia las 
clases populares y su niñez aparecen como objetos de in- 
tervención política. 


e Ponce (2006) resume varios temas sociales, de salud y de 
educación de los niños menores de 6 años en la Argentina, 
que ingresan al sistema educativo desde fines del siglo XIX. 
Ratifica cómo el trato a la niñez estuvo relacionado con 
grupos sociales marginados en este país; ilustra la tensión 
existente entre la educación doméstica (familiar) y lo edu- 
cativo escolar, así como los conflictos pedagógicos entre los 
positivistas y los frobelianos, para quienes el juego era una 
herramienta de aprendizaje. La autora menciona igualmente 
las políticas asistencialistas dirigidas a ciertas poblaciones en 
particular, haciendo énfasis en la salud. En los años setenta 
aparece el valor del “juego” en el ámbito pedagógico argen- 
tino y, finalmente, en los años noventa, ingresa la tendencia 
privatizante de los centros de educación inicial. 


e En Bolivia, el trabajo de Escobari (2009) ilustra muy bien la 
relación que se establece entre la clase popular que vive en 





1 Por el tipo de trabajo dedicado a políticas y experiencias contemporáneas acerca de 


la primera infancia, está fuera de nuestro propósito el extendernos detalladamente 
en temas antropológicos, sociológicos e históricos. 
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la pobreza, la intervención del Estado y grupos de la clase 
media y alta que hacen trabajo social con niños pobres 
a principios del siglo XX en la ciudad de La Paz. Bajo el 
modelo liberal darwinista social se ve cómo surgen sujetos 
benefactores desde la sociedad civil, especialmente del me- 
dio católico. Se sugiere que los niños menores de 7 años de 
edad de áreas urbanas y más aun, de áreas rurales, no eran 
una prioridad de la política pública. En suma, los temas se 
centran en niñez y relaciones sociales de clase, la interven- 
ción de las ciencias con la llegada de Georges Rouma (y que 
tiene que ver con la educación regular, que no menciona 
Escobari), los valores morales, la limpieza y su relación con 
el trabajo doméstico de la mujer, etc. 


En el informe de Segaline se refleja algunos hitos del avance 
normativo y curricular para la niñez menor de 6 años. En 
particular, cabe destacar que en 1948 el Plan de Organiza- 
ción y Programas de Jardines de Niños (kindergarten) fue el 
momento de estructuración de este nivel para los primeros 
años de vida de los niños: (a) transición del hogar al jar- 
dín; (b) jardín de niños; (c) transición a la escuela primaria 
(Segaline, 2009). El estudio muestra también los cambios 
producidos en 1955 y describe ampliamente la apertura del 
campo educativo y la intervención en los niños menores de 
6 años a partir de los años ochenta: desde los ministerios de 
Educación y Salud, las ONG y otros programas subvencio- 
nados por organismos internacionales, como el Programa 
Nacional de Atención a Niñas y Niños menores de 6 años 
(PAN). Reitera la dificultad de las políticas públicas y los 
proyectos sociales destinados a la infancia de transitar de un 
enfoque asistencialista y centrado en salud y nutrición hacia 
el modelo de formación integral. 


Desde el punto de vista de las culturas indígenas y cam- 
pesinas del país se puede mencionar los aportes de Carter 
y Mamani (1982), Arnold y Yapita (2000) y Yapu y Torrico 
(2003). Cabe aclarar que en estos estudios la niñez no es 
abordada como el único objeto; por el contrario, se investiga 
como parte de otros temas sociales, culturales y de lenguaje. 
Carter y Mamani, parte de cuyo trabajo publicamos en este 
libro, muestran el proceso del nacimiento de los niños ayma- 
ras y sus primeros pasos en el mundo social de sus pares y 
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de los adultos, destacando el valor de los juegos y diversos 
“ritos de paso”, como plantea Arnold Van Gennep. Arnold y 
Yapita, en dos capítulos de su libro El rincón de las cabezas, 
reflejan a los niños qaqachakas de Oruro en medio de las 
prácticas productivas y reproductivas sociales, económicas 
y políticas (guerreras) permeadas por su cosmovisión, que 
envuelve al hombre andino y su medio ambiente, con carac- 
terísticas de luchas entre pueblos desde tiempos ancestrales, 
en medio de las cuales los niños, las wawas, tienen diversas 
funciones simbólicas como tributos (relación entre comuni- 
dad y el Estado), como “yuntas”, “flores” o “angelitos”, que 
en general representan funciones ambivalentes que están en 
la frontera de las relaciones entre hombre y mujer, lo ajeno 
y lo propio, los muertos y los vivos, etc. (Arnold y Yapita, 
2000: 174-199). Yapu y Torrico intentan mostrar el proceso 
de construcción social y cultural de los niños a través del 
lenguaje, buscando establecer ciertos hitos (atay, wampu, 
kamachi) en la evolución en niños de 0 a 6 6 7 años de edad. 
Si bien esta evolución puede corresponder al desarrollo bio- 
lógico, el punto de vista del estudio es más sociológico. Les 
interesa ver sobre todo la socialización de los niños a través 
del lenguaje: ¿Cómo los otros, adultos o pares, hacen que el 
niño sea niño y adquiera ciertas competencias comunicativas 
para relacionarse en sociedad, es decir, construir su propia 
identidad? 


e Otros estudios, como los de De León (2006), se han enfoca- 
do más en el lenguaje y la construcción de las emociones y 
argumentaciones de los niños pequeños en México (cf. Ter- 
ceros en este volumen). Desde otro enfoque, Ferreiro (1998) 
abordó igualmente el lenguaje y la niñez: el aprendizaje de 
la lectoescritura en edad temprana o lo que se ha denomi- 
nado la alfabetización temprana (McLane y McNamee, 1999). 
Estas dos últimas tendencias de investigación se refieren a 
contextos letrados. 


En resumen, la primera infancia (niños de 0 a 3 años, sobre todo) 
casi nunca está ausente del medio de los adultos y sus imaginarios. 
Lo que cambian son los procesos de construcción social, simbólica y 
política privada o pública de las comunidades. Esta construcción va 
desde niveles casi objetuales y biológicos hasta niveles especulativos 
y míticos, ubicados en contextos de relaciones sociales, políticas y 
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reproductivas de las sociedades, ya sea en niveles microfamiliares o 
estatales. 


2. POLÍTICAS Y PROYECTOS SOCIALES SOBRE LA 
INFANCIA HASTA LOS AÑOS 2000 


En países como la Argentina, la educación inicial ya fue tema de 
discusión política y legal desde fines del siglo XIX, como educación 
preescolar o kindergarten, aunque su desarrollo y aplicación fue muy 
diversa según cada Estado (Ponce, 2006). En Bolivia ese periodo re- 
presentó la emergencia de la educación primaria y popular, incluyendo 
la cuestión indígena. La primera infancia no fue objeto de políticas 
educativas y estuvo en general a cargo de las familias, especialmente 
de las madres de familia: su educación era más doméstica. Por eso 
fue difícil cuantificar a la población infantil, tema que hasta el día de 
hoy continúa creando dificultades. A modo de referencia, se reporta 
que la cobertura neta de la educación inicial gira entre 32 y 40 por 
ciento a nivel nacional (ver más abajo), entre los años 2004 y 2008. 


Después de algunas determinaciones tomadas en 1948 y 1955, el tema 
de la educación inicial resurge en los años ochenta desde dos flancos: 
educación y salud, que son dos áreas de políticas sociales clave y, a la 
vez, las más difíciles. Las políticas y proyectos de educación perdieron 
espacio a favor del sector salud, que por entonces abordó a los niños 
pequeños con una mirada bastante asistencialista. Así se desarrolló 
en el país el programa de los Centros Infantiles, que pregonaba un 
enfoque de atención integral pero que en la práctica no pudo mante- 
ner esta visión ni logró traducirse en política pública. Nos referimos a 
la creación de la Dirección Nacional de Educación Inicial (1983) y el 
Plan Nacional de Educación Inicial No-Escolarizada, que promovió la 
creación de centros educativos no escolarizados para este nivel, dirigi- 
dos a niños de 3 a 5 años. Luego se crearían los Centros Integrales de 
Desarrollo Infantil (CIDI, Proyectos Integrales de Desarrollo Infantil 
(PIDD, Wawa wasi, etc. (Segaline, 2009). 


En cierta forma, sirvió de antecedente al programa Seguro Universal 
Materno Infantil (SUMD, que se aprobó en el año 2002 en el marco de 
las Estrategias de Reducción de la Pobreza. En la práctica, los Centros 
Infantiles nunca se tradujeron en política pública general y evolucio- 
naron hacia los PAN, desarrollados desde el periodo de la Reforma 
Educativa. Este proyecto tenía una mirada integral de la educación 
inicial, aunque su cobertura, dirigida sobre todo a niños de 5 años, 
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nunca fue muy significativa. Hubo algunas otras experiencias de ONG 
y de la Iglesia católica. 


En el país se han desarrollado dos sistemas paralelos que no han 
logrado encontrarse. El del PAN, que trata de recoger aspectos del 
campo educativo y que en algún momento declaró haber asumido el 
currículo de la reforma, y el de la Reforma Educativa, centrado en el 
modelo escolarizado para los niños de 4 y 5 años, ciclo para el cual 
se elaboró una propuesta curricular pero que no logró implementarse 
en toda la educación inicial. Adicionalmente, estos proyectos fueron 
complementados por diversas acciones de las ONG, que casi siempre 
están presentes. 


Dejando de lado por el momento este paralelismo de sistemas, nos 
interesa explicar por qué no se avanzó en la implementación del 
Programa de Educación Inicial. Una de las razones, según Birhuett, 
es el crédito que dio la Reforma Educativa a la educación primaria en 
desmedro de la educación inicial. Por ejemplo, desde el punto de vista 
profesional de las maestras del nivel inicial (todas las profesionales 
que trabajan son mujeres), sobre todo durante los primeros años de 
la Reforma, ellas no podían acceder a cargos de dirección porque 
las direcciones eran convocadas para primaria y eran direcciones de 
primaria e inicial. Además, sólo podían acceder al nivel inicial dentro 
de las áreas urbanas porque este nivel no existía en áreas rurales; por 
lo tanto, los puestos eran reducidos. Posteriormente, ellas podían ac- 
ceder a cargos de asesoría pedagógica. Así, ser maestra de educación 
inicial significaba no tener méritos para llegar a las direcciones. Tam- 
bién afectó a esta situación el cierre de la carrera de formación para 
el nivel inicial en las escuelas normales, marginando la formación de 
recursos humanos especializados. 


Por la poca valoración del trabajo en el nivel inicial, hubo un periodo 
en que las personas decían: “No importa, voy a postular a inicial y 
después al año siguiente me paso a primaria porque en primaria es 
mejor el reconocimiento social, un trabajo reconocido más socialmente 
y entonces dejo la inicial” (entrevista, Birhuett). 


Todo esto fue en desmedro del prestigio de la carrera profesional para 
el nivel inicial. Aunque en los últimos años de la Reforma se trató de 
superar esta situación, y más todavía desde el año 2006, cuando se 
repuso la formación de las especialidades en los institutos normales 
superiores (INS). 
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Otro tema de la educación inicial es la oferta de servicios o cobertura. 
La reflexión puede ir en dos sentidos: por un lado, según Birhuett, 
está el crecimiento vegetativo y por el otro, el prestigio social. Sin 
embargo, a esto debemos sumar otros aspectos. Por ejemplo, desde 
los años noventa, en el marco de la discusión sobre la infancia y las 
necesidades básicas en el Congreso de Jomtien de 1990, empieza un 
auge de discusión y esfuerzo de diseño de políticas para niños pe- 
queños menores de 6 años. Es decir que existe una tendencia social, 
económica y política educacional que, en el contexto llamado neo- 
liberal, tiene diversas formas de concreción en acciones públicas y 
privadas. De esta manera, si bien existían el PAN, los CIDI y los PIDI, 
con mayor alcance en las áreas rurales, la evolución fue distinta en 
los contextos urbanos. En el caso rural, las acciones no pasaron de ser 
“proyectos”, muy dependientes de los programas de financiamiento 
externo —sin referirnos a los enfoques pedagógicos— y de una admi- 
nistración itinerante, porque no quedaba claro de qué instancia estatal 
y gubernamental dependían. Es lo mismo que sucedió con el PAN. 


En los centros urbanos la evolución fue distinta, no sólo porque la 
política educativa haya sesgado su visión, sino porque el sistema 
económico y laboral de las familias, especialmente, de las mujeres, 
cambió sustancialmente. Las mujeres urbanas ingresaron más al traba- 
jo asalariado y se incrementó la demanda de espacios educacionales 
para los niños pequeños. Esto impulsó la creación de guarderías y de 
centros infantiles privados a la par de los públicos. Carecemos de datos 
exactos, pero actualmente en las áreas urbanas el acceso de los niños 
al servicio de educación preescolar (4 y 5 años) se ha generalizado. 


Volviendo a las áreas rurales, la situación fue y es distinta. Es más 
problemática porque hay una concepción distinta de la población 
campesina e indígena hacia la niñez y porque los recursos humanos 
y financieros no están garantizados. Con relación al primer punto, es 
necesario analizar, por ejemplo, el rol que cumple a nivel pedagó- 
gico el “juego” en el aprendizaje y la socialización de los niños. Los 
estudios publicados en este volumen hacen referencia a este tema, 
con la percepción de que el juego no está estrechamente relaciona- 
do al “aprendizaje” escolarizado del niño sino a la vida social de la 
niñez entre sus pares y los adultos. Para el niño, en la familia y en 
la casa, el juego parece corresponder a las actividades naturales de 
aprendizaje, que son numerosas y no estrictamente reguladas. Son 
actividades individuales (por ejemplo, en cada juego individual, el 
niño pone a prueba imaginar, atacar y resistir, en la competencia físi- 
ca, y tal vez sobre todo en su fuerza subjetiva, como una educación 
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moral para poder asumir y superar la “vergtienza” de haber perdido, 
etc.) y colectivas abiertas (referidas al desarrollo de liderazgo, organi- 
zación, solidaridad, etc.), cuyos procesos conforman improvisaciones 
en el desarrollo de una mente no escolarizada, para utilizar la idea 
de Gardner (1997). 


En cambio la escuela tradicional, tal como históricamente se la cono- 
ce en Bolivia desde fines del siglo XIX, y sobre todo la que llega a 
las áreas rurales, incluida la preescolar, está asociada a la educación 
formal, en la que los espacios y los tiempos de enseñanza y apren- 
dizaje están determinados y regulados y el juego ha perdido su valor 
didáctico o, en todo caso, el juego y la creatividad ha estado muy 
orientados hacia el desarrollo de un tipo de conocimiento: el cien- 
tífico y racional”. Así, la escuela se ha constituido en un espacio de 
enseñanza y aprendizaje de lectoescritura y de los primeros pasos de 
la aritmética. Es esta enseñanza la que los padres de familia de áreas 
rurales han asimilado a través de su escolarización, y a partir de ahí 
juzgan hoy el “juego” en la escuela como una “pérdida de tiempo”. 


Esto conlleva también a valorar y desvalorar los recursos humanos y 
económicos. 


Los padres y madres de familia han dicho que no quieren mandar a 
sus hijos al kinder porque no es obligatorio y porque es caro por el 
uso material que se bota en manualidades y la otra cosa que ellos 
dicen es que sólo van a jugar y no hacen tareas. “Si en el kínder van 
a hacer tareas, los vamos a mandar”, pero tareas con esa mirada esco- 
larizada. Entonces si hacen tareas el kínder es bueno, la guardería es 
buena. Ha ocurrido alguna vez que he llegado a un centro infantil y 
he visto a guaguas de dos años haciendo redonditos en el cuaderno 
porque tiene que ver con información, con prestigio escolar, etc. 


[La gente piensa] “tengo que guardar los pocos recursos que tengo 
para ir a escuelas de verdad, a estudiar de verdad, antes de eso es 
pérdida de tiempo” (entrevista a Birhuett). 


En general, los recursos materiales y humanos en áreas rurales no 
son muy buenos. Quienes atienden a los niñitos son maestros de aula 
multigrado o maestros de educación física, de primaria o secundaria 





En la escuela mucho se pide a los niños “concentración” en algo a fin de lograr 
resultados, en especial en matemáticas y otras ciencias que requieren una reflexión 
abstracta, respecto a la cual los niños rurales parecen tener dificultades. Carecemos, 
por el momento, de estudios minuciosos sobre estos encuentros o desencuentros 
de estas lógicas de pensamiento y razonamiento. 
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que no lograron obtener espacio en su rama. Según Biruhett, son muy 
pocos los maestros o maestras profesionales que atienden los kínder 
rurales. En áreas rurales también existen dificultades de (des)presti- 
gio en la identificación de necesidades, la disponibilidad de recursos 
humanos y en la dotación de materiales. Existe entonces una brecha 
entre el contexto rural y el urbano. 


Por eso se debe tener cuidado en la presentación de la cobertura 
nacional de O a 6 años, pues las estadísticas reportan principalmente 
los niños de 4, 5 años del sistema escolarizado, y tal vez de algunos 
PAN, pero no a los niños de 0 a 3 años de edad. Entonces persisten 
los problemas de cobertura desigual y la falta de programas dirigidos 
a las madres de áreas rurales y a sus niños pequeños. 


Referencialmente, el gráfico 1 muestra la cobertura neta? de la po- 
blación de educación inicial, que apenas sobrepasa el 40 por ciento 
entre 2004 y 2006, y luego desciende casi 10 puntos entre los años 
2006 y 2008. 


Gráfico 1. Bolivia: cobertura neta inicial por sexo y año 
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Fuente: Sistema de Información Educativa (SIE), Equipo de Indicadores e Investigación 
Social (EIS), 2009 (Ministerio de Educación, 2010). 





ô La cobertura neta relaciona la matrícula de un determinado nivel de educación 


con la población en edad escolar para asistir a ese nivel. 
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Además estos datos, como señala Biruhett, probablemente no toman 
en cuenta a los niños de 0 a 3 años, que son atendidos de manera 
muy diversa en el país. 


En el mismo periodo, el número de maestros de este nivel se incre- 
mentó de 4.492 a 5.344 personas (cuadro 1). 


Cuadro 1. Maestros de educación regular. Nivel 
inicial, 2004-2008 (nacional) 























Gestión Docentes de inicial 
2004 4.492 
2005 4.715 
2006 4.830 
2007 5.065 
2008 5.344 











Fuente: Equipo de Indicadores e Investigación Social 
(EIS), Sistema de Información Educativa (SIE), 
2009 (Ministerio de Educación, 2010). 


Por limitadas que sean estas cifras, invitan a analizar ya sea la produc- 
ción de la información o el desarrollo de las políticas públicas mucho 
más sistemáticas e integradas porque, al parecer, lo que se describe 
líneas abajo refleja muchos proyectos en curso relacionados con de 
niños y niñas de 0 a 6 años que no estarían tomados en cuenta en 
estos datos educativos. 


3. DINÁMICAS INTERSECTORIALES EN TORNO A LA 
PRIMERA INFANCIA. TENDENCIA ACTUAL 


Diversos actores y sectores sociales y políticos —cada uno de ellos con 
sus ideologías e intereses— intervienen en las decisiones y acciones 
en torno a la niñez como sujeto u objeto educativo en su sentido am- 
plio. Como muestra Escobari de Querejazu (2009), desde principios 
del siglo XX los niños menores de 7 años, en particular los de la clase 
popular, estuvieron asociados a problemas de salud, orden, limpieza 
e higiene en la sociedad paceña (op. cit.: 39-88). Había también alto 
grado de mortalidad infantil. En el capítulo “Niñez, abandono y rein- 
serción social”, Escobari retrata la imagen de tres grupos sociales en 
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la ciudad de La Paz: la clase alta, la clase media y la clase popular y 
trabajadora; esta ultima estaba conformada por inmigrantes indigenas 
aymaras. De los tres grupos sociales, era la clase baja la que mas sufria 
la pobreza y la exclusion, y en Ultima instancia sus nifios cargaban 
las consecuencias. Estaban en las calles, jugaban y reflejaban la mala 
imagen de la urbe. Los más pequeños permanecían junto con sus 
madres en la casa. En cuanto se podía, las niñas eran empleadas en 
familias de la clase media. 


Según la autora, a principios del siglo XX los cursos infantiles o kinder- 
garten se juzgaban como innecesarios, por eso recién en 1929 se creó 
el primer kindergarten en La Paz. Desde esta época, este nivel educa- 
tivo estuvo asociado a prácticas de adiestramiento a lectoescritura del 
nivel primario y como parte del tratamiento de problemas de salud 
e higiene, problemas que fueron abordados por entidades públicas, 
como el municipio, y por instituciones privadas, particularmente las 
organizaciones católicas con espíritu de beneficencia (op. cit.: 110-113). 


Un siglo después, la educación inicial del país aún no ha precisado 
del todo su ámbito de acción, sobre todo la atención de niños de 0 a 
3 años de edad. Metafóricamente, esta infancia aún permanece como 
un territorio poco definido, difuso y no conquistado por el Estado. 
Es decir que las culturas y las familias rurales, por política o de facto, 
tienen todavía tuición directa sobre sus niños en los primeros años. 
Citamos lo que dicen las organizaciones de las naciones originarias: 


La atención de niños y niñas menores de 6 años en las naciones 
indígenas originarias ha sido asumida por algunas organizaciones 
no gubernamentales; estas experiencias de formación inicial, al ser 
escolarizadas, no guardan relación entre las formas de socialización 
de los niños y niñas con las prácticas de producción comunitaria. La 
forma como se aplica los programas de este nivel se enmarcan más 
desde una visión urbana y escolarizada. El hecho de que se haya 
organizado centros de educación inicial presencial desestructura la 
dinámica de trabajo de los padres y madres de familia, cuando tienen 
que dedicar tiempo adicional al margen de sus actividades propias 
para llevar y recoger a sus hijos de estos centros. Esta situación se 
complejiza aún más cuando se constituye en un requisito para el 
ingreso al nivel primario (CONAMAQ, CSUTCB, CIDOB, APG, CSCB, 
FNMCB-BS, CEAM, CEPOG, CENAQ y CEA, 2004: 27). 


El problema se plantea entonces a nivel de escolarización de los ni- 
ños, con una mirada urbana ante la no-escolarización, manteniendo 
la socialización familiar y comunitaria. La escolarización en los centros 
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educacionales afecta igualmente la organización de las actividades 
familiares. En resumen, sobre todo los niños de 4 a 5 años tienen la 
necesidad de prepararse para la escuela primaria, función que tradi- 
cionalmente cumplen los kindergarten. 


Entre los sectores de política pública, el de salud ingresa con fuerza 
a través de nutrición infantil y sanidad; el de protección social-civil 
lo hace con el tema del certificado de nacimiento, importante para 
la construcción de la identidad de las personas y sus derechos ante 
el Estado. 


En salud se tiene: 


e El sistema de protección, con el Seguro Universal Materno 
Infantil (SUMD, que protege al binomio madre-niño hasta 
los cinco años. 


e Los niños entre 5 y 6 años no están cubiertos, según Birhuett, 
por un error de comprensión porque la idea era cubrirlos 
hasta que cumplieran 6, pero otros lo entendieron como 
“hasta los cinco años” y cerraron el seguro a esa edad. 


e Este seguro tiene una mirada de salud preventiva y de salud 
curativa con varias prestaciones y buenas inversiones. 


e La otra política implementada por el actual gobierno es la de 
Desnutrición Cero, entendida como una acción orientada a 
erradicar la desnutrición crónica del país, a la que se conside- 
ra como uno de los grandes factores que afecta el desarrollo 
del niño. En el programa Desnutrición Cero participan por 
los menos 11 ministerios sectoriales, con una mirada centrada 
en el tema de salud y nutrición, buscando garantizar que los 
niños logren el peso adecuado de acuerdo a la edad que 
establecen las normas. 


e A este programa de Desnutrición Cero están ligados temas 
como la disponibilidad alimentaria, las prácticas alimentarias, 
las prácticas de higiene y el acceso a agua segura, ya que 
son frecuentes problemas como la parasitosis, la diarrea, etc. 

e Finalmente, se encadenan temas productivos y el acceso a 
la seguridad y soberanía alimentaria, así como lo educativo 
y de prestación de servicios relacionados con la nutrición. 


Estos diversos programas y actividades están atendidos por: 


e El Ministerio de Educación, el Ministerio de Salud (sobre el 
que recae la Secretaría Técnica del Programa), el Ministerio 


212 PRIMERA INFANCIA: EXPERIENCIAS Y POLITICAS PUBLICAS EN BOLIVIA 


de Justicia, toda el área de Agua y Saneamiento, el de Pro- 
ductividad, el Ministerio de Trabajo, el Ministerio de Planifi- 
cación y el de Autonomías; es decir que esta política tienen 
un enfoque complejo e integral. 


e Para coordinar el conjunto del Programa se ha constituido 
el Consejo Nacional de Alimentación y Nutrición (CONAL), 
que gestiona toda esta movilidad intersectorial. Encabezando 
el CONAL está el presidente del Estado Plurinacional y los 
ministros respectivos, cuya cartera ejecutiva está, como lo 
mencionamos, en el Ministerio de Salud, como parte opera- 
tiva. En los hechos, el CONAL sólo se reunió una vez en el 
momento de su constitución, en 2006; desde entonces es la 
Secretaría Técnica la que conduce las políticas. 


Desde 2006 se han generado diversos proyectos y programas inter- 
multi sectoriales e inter-multi institucionales que canalizan el finan- 
ciamiento de diversas agencias de las Naciones Unidas, el Banco 
Interamericano de Desarrollo (BID), el Banco Mundial, Canadá, etc. 
Se eligió una cantidad de municipios en los que los niveles de nutri- 
ción son más bajos. Se empezó con 54 municipios. Esto significa que 
existe un plan de intervención claro desde el sector salud articulado 
con la política de salud a nivel nacional y con la promoción de la 
salud familiar-comunitaria. 


A esta política también se vinculan los servicios a la población para 
tener parto seguro, control de embarazo, control de los primeros dos 
años por un niño sano, etc., que se implementan a partir del Ministerio 
de Salud y que están relacionados con el bono Juana Azurduy, el cual 
sugiere el control del embarazo, el control prenatal, el parto institu- 
cional y la vacunación del niño hasta que éste cumpla los dos años. 


Todo esto permite afirmar que existe una fuerte inversión en la infancia 
desde el punto de vista de salud y nutrición, como salud preventiva. 
Por eso cabe indagar sobre cómo se está asumiendo la idea del niño 
pequeño desde el enfoque de desarrollo integral, lo que implica tomar 
en cuenta lo siguiente: 


Todos los cambios que va sufriendo el niño a medida que transcurre 
el tiempo y que de alguna manera cubren un cierto número de ca- 
pacidades que le permiten enfrentar la vida desde el manejo de su 
cuerpo, las capacidades neurológicas, el aprendizaje de hábitos, el 
aprendizaje de la lengua, el aprendizaje del sistema de valores de la 
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cultura en la cual el niño se desarrolla durante los primeros dos años. 
Sin embargo se sospecha que los servicios de salud mantienen un 
enfoque muy asistencialista y curativo, donde el desarrollo integral 
se limita a ver que el niño esté sano, que no tenga tos ni diarrea, que 
tenga sus vacunas al día, que tenga peso y talla, que tenga ingesta 
de los micronutrientes, y ahí se queda. Entonces, desde la época de 
la Reforma Educativa hasta el día de hoy, el componente educativo 
no ha logrado ser bien tratado en la atención de los primeros años 
de los niños (entrevista a Birhuett). 


La respuesta a aquella interrogante es que ha sido y es todavía muy 
difícil superar el modelo asistencialista y centrado en salud y nutrición 
(con esto no queremos decir que estos aspectos no sean importantes), 
vigente desde que el tema de esta niñez ingresó a las prácticas de 
intervención pública o privada. 


3.1 Salud comunitaria 


Hablando de salud comunitaria, debemos interrogarnos: ¿Qué visión se 
tiene desde la sociedad civil y desde las entidades públicas? El modelo 
que en este momento se plantea como política en el Ministerio de Sa- 
lud es precisamente el modelo de Salud Familiar Comunitaria Integral 
(SAFCD‘, que busca desarrollar una atención en salud distinta, que 
responda a las demandas de las comunidades y los diferentes grupos 
poblacionales. Según Birhuett, existen brigadas de salud que visitan a 
las familias, a las comunidades, tal como lo haría un médico familiar. 
Se supone que estas brigadas están conformadas por un psicólogo, un 
sociólogo y un trabajador social, además del médico y la enfermera: 
lo que se pretende es brindar atención integral a la familia en temas 
de salud familiar. Esto funciona sobre todo en áreas rurales. Al brindar 
este tipo de atención se busca promover una salud preventiva y se 
promociona la salud para evitar el enfoque curativo y asistencialista. 
Se plantea la prevención y la promoción de la vida sana, que implica 
incluso recoger pautas culturales de la conservación de la salud. 


Entre este modelo SAFCI y el modelo occidental ejecutado por los 
centros de salud hay una gama de intervenciones que resultan incluso 
un poco folclóricas. 





í Es un modelo de salud preventiva orientado a la educación para la salud. 
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En algunos casos se ha establecido la sala de parto familiar donde 
internan a la madre y a la familia y hacen como una especie de mon- 
taje de lo que es el contexto familiar de la madre para lograr darle 
las condiciones de parto que hacen a su cultura. En otros casos han 
incorporado a la partera como parte de las practicas del hospital y 
los partos son atendidos por el médico y la partera de la comunidad. 
Esto no es, obviamente, parte de la política pública. En cambio, el 
modelo SAFCI tiene una mirada interesante desde el punto de vista 
de que la salud es de la familia y no es de cada individuo, lo cual 
es mucho más interesante, pues evidentemente, con las visiones del 
entorno condicionan la salud de cada miembro de la familia, ya que 
tiene que ver con prácticas, hábitos, costumbres, etc., de la familia. 
Aquí la formación y la información para comprender y promover 
la vida sana es importantísima la familia, sobre todo en la primera 
infancia (Entrevista a Birhuett). 


3.2 Participación de instituciones privadas y ONG 


Por diversas razones, pocas veces sólo el Estado se ha ocupado de la 
educación y de la salud. Entonces, ¿cuál es el rol de las instituciones 
privadas, como las ONG? Juegan distintos tipos de roles, de acuerdo 
a la evolución de la política. Unas tratan de ganarles o anticiparse a 
quienes están haciendo la política, otras se acomodan y tratan de im- 
plementar cosas que las políticas proponen. En ese sentido, brindan 
al Estado experiencias que le permiten ver cómo resultaría su política, 
por ejemplo, en el caso el modelo SAFCI, de las unidades nutricionales, 
etc. Otras ONG aplican el modelo occidental de los centros de salud 
o centros infantiles. 


Pero, de manera general, en los últimos años las ONG han tenido poco 
impacto porque el Ministerio de Salud es fuerte y tiene una línea de 
acción muy clara en la que éstas no tienen mucho espacio para abrir 
otras alternativas. En cambio, en el campo de la educación las ONG 
son más libres; además, la ley educativa todavía no está aprobada, 
lo cual no permite avizorar sus espacios de acción de las ONG con 
claridad. 


3.3 Pequeña historia del PAN 


Como describen Segaline (2009) y Ávila y Saenz (2009: 79-125), 
varios han sido los proyectos desarrollados en torno a la niñez de 0 
a 6 años de edad, tanto para menores de 4 años bajo modalidad no 
escolarizada vinculada a la familia y la comunidad o las autoridades 
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locales municipales, como para los niños de kinder o pre-escolar. En 
los últimos años las prefecturas también están jugando un rol más 
visible a través de sus Servicios Departamentales de Gestión Social 
(SEDEGES). 


A continuación —dejando a otros estudios la descripción de tantas 
otras experiencias— hacemos una corta reseña del Programa Nacional 
de Atención al Niño y a la Niña Menor de 6 Años (PAN), con el fin de 
ilustrar los vaivenes de los esfuerzos de intervención pública nacional 
e internacional para con la infancia. 


e Génesis y evolución de dependencia. Los primeros pasos se 
remontan a los años ochenta, cuando en 1983-84 se crean 
los Centros Infantiles Populares o simplemente los Centros 
Infantiles en contextos rurales (nos referimos a los CIDI y 
PIDD, así como las experiencias de Wawa wasi (quechua) 
y Wawa uta (aymara) (Segaline, 2009). En 1985 aquellos 
proyectos pasaron a depender de la Organización Nacional 
del Menor, Mujer y Familia (ONAMFA); luego se los traspasó 
al Fondo de Inversión Social (FIS), cuando se conforma el 
PAN en 1996. Desde entonces este proyecto ha dependido 
de diversas instancias públicas, como el Despacho de la 
Primera Dama de la Nación; entre 2002-2003 se lo transfiere 
al entonces Viceministerio de Juventud, Niñez y Adolescen- 
cia, y luego al Ministerio de Justicia como la instancia cuyo 
mandato es velar por el derecho de los niños y las niñas. 


e Su enfoque. Se plantea un enfoque integral de la educación 
de los niños, mas parece que en la práctica los servicios de 
atención se centran sobre todo en la alimentación, nutri- 
ción y salud, y no tanto en el desarrollo de competencias 
cognoscitivas, lingúísticas y sociales; por lo menos ésta es 
la conclusión de Segaline (2009). En general, involucra a 
poblaciones de sectores populares y campesinos (y menos 
urbanos); aborda temas educativos y de salud; pretende fo- 
mentar la participación popular movilizando a los padres de 
familia y a los promotores populares de salud y educación. 


e Otras experiencias. Hubo proyectos o instituciones que se 
desarrollaron en paralelo, como PROANDES desde el dece- 
nio de 1980, y otras ONG que trabajan hasta el día de hoy 
con educación inicial, como Fomento al Desarrollo Infantil 
(FODED, algunos proyectos de Plan Internacional, del SOS 
Aldeas Infantiles, etc. (Ávila y Sáenz, 2009). Estos proyectos 
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y acciones no se focalizan necesariamente en nifios de 0 a 
6 años de edad en su conjunto; algunos se centran más en 
la educación escolarizada. 


e Financiamiento y sostenibilidad. El programa recibe en 
general financiamiento de varias fuentes, como el Estado 
nacional, aunque en las primeras fases, hasta 2005, el PAN 
tenía financiamiento de organismos internacionales, como 
el BID, el Banco Mundial y UNICEF; en varios momentos 
esta última jugó un rol importante en el apoyo técnico. El 
PAN recibió apoyo casi permanente del Programa Mundial 
de Alimentos (PMA). Para su sostenibilidad fue transferido a 
las prefecturas y los municipios con financiamiento público. 


e Evolución del PAN post 2005. Una vez transferido a los mu- 
nicipios y las prefecturas, su destino fue diverso. El PAN se 
diversificó de acuerdo a las condiciones económicas y políticas 
de los departamentos, cambiando incluso de nombre; así, por 
ejemplo, en Tarija se llama Sentir, en El Alto, Manitos, etc. 


4. DISCUSIÓN DESDE EL COMPONENTE EDUCATIVO. 
A MODO DE CIERRE 


Qué podemos decir desde el campo educativo respecto a la educación 
de la primera infancia en una perspectiva de futuro. Para comenzar, 
un dato por asumir es que la primera infancia, entendida como la 
etapa de 0 a 6 años de edad, nunca fue un tema fácil, ni fue abordado 
desde un solo aspecto, ni en Bolivia ni en otros países. Es de notar 
también que en nuestro país, a pesar de que el kinder o la educación 
preescolar se hayan gestado en la primera mitad del siglo XX (por lo 
menos para un sector de la población urbana), recién desde los años 
ochenta aparecen diversos proyectos educativos y de salud, nacionales 
o apoyados por organismos internacionales, para mejorar la situación 
de la infancia, particularmente aquella de sectores rurales y pobres. 


Sobre esta base, entonces, podemos destacar algunas ideas como resul- 
tado de este trabajo. De manera escueta hemos tratado de ofrecer un 
contexto de las investigaciones acerca de la niñez (que es respaldado 
por otras contribuciones de este libro) con el propósito de ponerlas 
sobre la mesa de discusión de las políticas educativas y de salud de 
la niñez y los modelos de socialización en las familias principalmente 
rurales e indígenas. 
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Este tema adquiere mayor relevancia actualmente porque el pais, en 
el marco de la nueva Constitución Política del Estado, debe conocer y 
reconocer las relaciones sociales comunitarias, interculturales e intra- 
culturales: la diversidad de estrategias y practicas de socializacion de 
los niños que se desarrollan en función de las matrices culturales de 
las comunidades y pueblos indígena originario campesinos. Sugerimos 
que los entornos culturales ya no pueden ser tomados en cuenta como 
simples “contextos” referenciales, como habitualmente han sido consi- 
derados en las políticas públicas y por las ONG, pues dichas relaciones 
culturales, en tanto naciones, son totalidades complejas que a su vez 
constituyen el Estado Plurinacional. Por ende, un desafío teórico, polí- 
tico y técnico es superar la dicotomía entre “contextos” y “proyectos”, 
y sobre todo dejar de considerar aquel contexto como obstáculo para 
el cambio o el desarrollo, como se decía hasta hace poco. 


Por otra parte, la invitación a realizar una historia de las políticas 
de la niñez es imprescindible y tiene la función de recordar que no 
existe una sola perspectiva de la niñez ni ésta es permanente. En este 
tema, sin duda, el desarrollo de las ciencias psicológicas y de salud 
ha influido mucho en el asumir cánones de intervención respecto a la 
primera infancia, que a veces se traducen en imposiciones a las cultu- 
ras indígenas y populares. Al respecto, sólo hemos buscado recordar el 
carácter histórico y cultural de las visiones —si no cosmovisiones— en 
torno al niño pequeño, lo cual, sin embargo, no debe liberar de su 
responsabilidad a los actores políticos y sociales, incluido los técnicos, 
en el trabajo esencial sobre y con la niñez. El relativizar los modelos 
dominantes de las políticas no debe conducir naturalmente hacia un 
pragmatismo o activismo social eficientista, en el que importan más 
los proyectos que los mismos sujetos de intervención —los niños—. 





La referencia histórica previene además que las acciones y políticas 
sociales para la niñez tienen un carácter social, como dirían los mar- 
xistas. Es que las políticas grandes o pequeñas, públicas o privadas, 
siempre han definido a su población de manera particular, y con 
frecuencia apuntan a sectores urbanos populares y campesinos, que 
también son sectores pobres. Hay que estar alerta para que esta aten- 
ción diferenciada en educación de los niños de 0 a 6 años en áreas 
urbanas y rurales, por ejemplo, no influya en la reproducción desigual 
de la niñez entre estas áreas. 


Estas condiciones diferenciadas de la educación inicial traen consigo 
el problema del enfoque de abordaje. ¿Desde dónde se mira y por 
qué? Desde hace muchos años atrás se insiste en la educación integral 
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de la nifiez; por ejemplo, en los CIDI de los afios noventa ya se planted 
la educación integral de los niños. Sin embargo, recién hoy los informes 
revisados y las entrevistas realizadas permiten ratificar que las políticas 
sociales sobre la niñez persisten en focalizar sus acciones en aspectos 
de salud y nutrición, descuidando el desarrollo de otras competencias 
sociales, lingúísticas y cognoscitivas. Es más, con la pluralidad de cultu- 
ras y naciones existentes en el país, que introducen nuevos problemas 
de conocimiento y pedagógicos, es incluso probable que la visión in- 
tegral planteada anteriormente sea insuficiente y haya que buscar otras 
alternativas capaces de abordar la complejidad del desarrollo infantil 
en contextos social, cultural y lingúísticamente diferentes. 


Esto toca a las propuestas curriculares, que abren un abanico de as- 
pectos por analizar. Por ejemplo: 


e ¿Cómo conjugar la integración de problemas y conocimientos 
de salud y corporalidad con las capacidades de aprendizaje, 
el logro de autonomía y la representación simbólica y cultural 
de los niños, y lo que estos provocan en los padres de familia? 


e ¿Cómo establecer canales de entendimiento entre la estructu- 
ra etárea que la psicología o la demografía puedan justificar, 
o las políticas sociales y educativas y las visiones de la niñez 
provenientes de las culturas? Sabiendo que en las culturas 
populares, y sobre todo indígenas, los niños están inmersos 
en las prácticas de producción y reproducción social, política 
y económica de aquellas, que por lo general van en contra 
del modelo escolar. En ese sentido, la Reforma Educativa 
abrió un camino al abordar la educación inicial de mane- 
ra global de 0 a 6 años, aunque en la práctica, delegando 
diversas actividades a las familias, no pudo mantener un 
trabajo institucional estructurado, sobre todo para los niños 
de 0 a 4 años de edad. En cambio, para los de 5 a 6 años 
hubo avances en lo curricular y también posteriormente en 
la formación de docentes. Actualmente, el Proyecto de Ley 
Avelino Siñani y la Constitución Política del Estado definen 
que la educación empieza cuando empieza la vida. 


e De todo lo anterior cabe interrogarse: ¿Cómo establecer las 
relaciones entre las competencias de las familias —culturas— 
y las del Estado? Desde el punto de vista de las familias, los 
pueblos indígena originario campesinos plantearon princi- 
palmente una educación inicial no escolarizada y articulada 
a la familia y la comunidad: 
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— De 0a 3 esta ligada a la familia. 
— De 4a 5 esta ligada a la familia y la comunidad. 


e Este planteamiento de los pueblos indígenas y originarios 
tiene que ver con la conciencia de que durante ese tiempo 
los niños aprenden pautas culturales y de comportamiento, 
además de su lengua, su sistema de valores, sus formas de 
enseñar y aprender. Por consiguiente, la educación inicial 
no puede ser escolarizada y delegada fácilmente a la tutela 
del Estado; tiene que ser responsabilidad de la familia y de 
los pueblos. Esto requiere más bien un despliegue de accio- 
nes orientadas a la familia y a la comunidad, como familia 
extensa, que favorezca al crecimiento integral del niño en 
su medio cultural. Se trata entonces de hacer puentes entre 
familias y políticas públicas de educación o salud. En ese 
sentido, UNICEF ha empezado apoyar al Ministerio de Edu- 
cación desde el año 2008. 


Así, por ejemplo, está la elaboración del documento curricular, que 
en realidad son lineamientos curriculares, tomando en cuenta lo 
que el niño debe aprender durante ese tiempo y lo que el entorno 
le tiene que ofrecer para alcanzar su desarrollo. Cuando hablamos 
de desarrollo curricular nos referimos a que, además de crecer, ganar 
peso, etc., el niño tiene que desarrollar capacidades en términos de 
conocimiento y lenguaje. Falta hacer abogacía política. Finalmente, 
se requiere información sobre la primera infancia que, como seña- 
lamos, tampoco existe en el sector educativo, los departamentos o 
el Ministerio de Justicia (entrevista a Birhuett). 


e Para concluir, el curriculum no será efectivo si no se toma 
en cuenta el rol y trabajo de los docentes. El docente o las 
educadoras enfrentan los problemas de la desvaloración so- 
cial de la profesión, de la formación poco estructurada (en 
algún momento la carrera fue cerrada), y de poder abrir sus 
conocimientos y enseñanzas a nuevos contextos culturales. 
Hasta hace poco los proyectos de educación inicial para 
áreas rurales trabajaban con educadores populares. 


Finalmente, para la implementación del curriculum o de cualquier pro- 
yecto educativo, es imprescindible desarrollar un sistema institucional 
que garantice de manera duradera el cumplimiento de las ideas y las 
prácticas, como políticas públicas, en torno a la niñez, con cualifición 
de los recursos humanos y con institucionalidad. 
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España. Fue ministro de Estado en la cartera de Asuntos Campesinos 
y Agropecuarios en 1985. Consultor nacional e internacional del BID, 
la Unión Europea, PAT Rural y otros organismos. Es autor y coautor 
de varios libros. Recibió la condecoración de la Gran Orden Boliviana 
de la Educación en el grado de “Oficial”. 


Carmen Terceros F. 


Es lingúista boliviana. Tiene maestría del Centro de Investigaciones y 
Estudios Superiores en Antropología Social — CIESAS (México), con es- 
pecialización en sociolingüística y antropología lingüística. Se desempeña 
en cargos de consultorías independientes en educación rural y urbana. Su 
más reciente publicación será un artículo sobre “Enseñanza-aprendizaje 
del castellano como segunda lengua y gestión del proceso de cambio 
educativo en el aula”, en la Revista Signos Lingúísticos, de la Universidad 
Autónoma Metropolitana (UAM), México D.F. N° 8. 


Terre des Hommes Holanda 


Es una organización sin fines de lucro que trabaja de manera com- 
prometida en beneficio de los niños, niñas y adolescentes en varios 
países en el mundo. Esta institución protege a niños y niñas en 
diferentes países con proyectos en las áreas de educación, salud 
y microcrédito, creando nuevas posibilidades para la juventud. 
La misión es mejorar la calidad de vida de niñas y niños en situa- 
ción de vulnerabilidad a través del cumplimiento de sus derechos. 
En Bolivia apoya a proyectos que se ocupan de la explotación in- 
fantil, la educación, atención a la salud, VIH-Sida, discapacidad y 
microcrédito. Éstos son desarrollados por contrapartes que identifican 
las necesidades y aportan a mejorar las condiciones de vida de estos 
grupos poblacionales en riesgo. 
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Tukuy Pacha es un proyecto especial de ejecución directa por Terre 
des Hommes, como un programa piloto a nivel nacional para reforzar 
su alto compromiso de asumir proactivamente una postura ideológico- 
política y técnica sobre los contextos y dinámicas de la discapacidad 
en Bolivia. 


